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P A R T E P R I M E R A
.1 N T R O D U C C I O N  G E N E R A L
I N T R O D U C C I O N  G E N E R A L
El bilingUiamo es un tema de actualidad en 
muchas partes del nundoi ello no qulere decir que sea 
un fendmeno nuevo puesto que la existencia de indivi- 
duos o cbmunidades que utilizaü mas de una lengua es­
té registrada desde los primeros tiempos hlstoricos.
Lo que si constituye una novedad es el interés masivo 
por el estudio cientlfico del problema. Como se tendré 
ocasidn de constatar a lo largo de este trabajo, a par­
tir de los afios finales del siglo pasado y, sobre todo, 
de los primeros del actual, se suceden los estudlos y 
las publicaciones que tienen como tema el bllingUisroo 
y ésto es debido a dos razones fundamentalesi en pri­
mer lugar, el perfeccionamiento y la puesta a punto 
de la metodologla experimental, que perraite llevar a 
cabo estudlos cada vez mâs exactos sobre determinados 
aspectos del bilingUismo como tal o de la persona bi- 
lingUe; y en segundo lugar, el interes demostrado por 
un numéro cada vez mayor de personas, debido a toda 
una serie de cireunstancias sociales y pollticas^ que 
colocan al bilingUismo en el primer piano de la ac­
tual idad. En efecto ,desde hace unos afios las mino- 
rlas culturales reivindican el derecho a conserver 
sus peculiaridades propias; y puesto que la lengua 
esté tan Intimamente ligada a la esencia cultural de 
un grupo, el derecho a utilizarla y conservarla es una 
dm BUB reivindioaàionBB béslcas.La lengua es, ademés.
una oaracterïstica cultural muy visible, muy fécilmente 
identificable, lo que también contribuye a su preponde- 
rancia entre las reivindicaciones de estos grupos.
Que el bilingUismo es un fenémenb muy extendido 
en el raundo actual se pone de manifiesto dando un bre­
ve repaso a la situacion lingUfstica de algunos pafses. 
Estados que sean multilingUes existen en todo el mundo 
y no es diffcil encontrar ejemplosi por el contrario, 
surgirlan sérias dificultades si se tratase de encon­
trar pafses verdaderamente monolingUes, El ejemplo més 
claro es la Europa actual, aunque a menudo se piensa en 
ella como en un conjunto de naciones monolingUes, con la 
.excepcion de algunas que tienen més dé una lengua 
oflcial (por ejemplo, Belgica^ con el holandés o fla­
menco y el frances o walldn; Suiza, con el alemén, fran 
ces, italiano y romanche; Checoeslovaquia, con el che- 
co y el eslovaco, y Yugoeslavia con el esloveno, mace- 
donio, albano, hungaro y servio-croata). Pero también 
en muchos otros pafses europeos conviven mas de una 
lengua, como demuestran los cuadros siguientes. El 
primero da cuenta de las lenguas que son habladas por 
minorfas lingUisticas de pafses que no las consideran 
como lengua oficial, aunque lo sean de otras naciones. 

















T A B L A  1. -
Hablada por minorlas lingülsticas en«
-Dinamarca, Bélgica, Francia, Italia, 
Yugoeslavia, Rumania, URSS, Hungria, 
Checoeslovaquia, Polonia.
•dîre-cia, Yugoeslavia, Bulgaria, Ruma­
nia, URSS.












(tornado de Trudgill. Peter: "Sociolinguistics. 
An introduction" Penguin books, Harmondsworth, 
1.974)
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La tabla siguiente muestra clerto numéro de 
lenguas que son oficiales en determinadas provincias de 


















(tornado de Trudgill. op. cit.)
Por ultimo, determinados idiomas son siempre minor!tarios.
T A B L A  III.
Lengua Hablado en:
Lapon -Noruega, Suecia, Finlandia, URSS.








(tornado de Trudgill, op. cit.)
Ademés de estos ldiornas, en diferentes partes 
del continente se habla el Yiddish y la lengua gitana.
El estudio de la situacion europea ha servido 
como ejemplo de la extension del multilingUismo en el mun 
do» no hace falta recordar la situacion en Africa y Asia 
oon la cantidad de naciones que han accedido en los ûlti 
mos afios a su independenoia y que se encuentran con verda 
deros problemas por la diversidad de lenguas nativas que 
enoierran sus fponteras politicas, ademés de la perviven 
cia de la lengua de los antiguos colonizadores. En Améri 
ca la situacién es distinta entre Hispanoamérica y el res 
to » en los paîses hispanoamericanos conviven, junto a la 
lengua oficial (el castellano o el portugués en Brasil), 
las lenguas autéctonas de los distintoa pueblos indfge- 
nas que habitaban las régiones. Por oontra, en SE.UU. la 
importancia de esas lenguas autôotonas es minima, aunque . 
se estén llevando a cabo programàs de educacion bilingOe 
con los Navajos y otros grupos indios» pero en este pais 
el multilingUismo se plantea por la gran cantidad de emi 
grantes, fundamentalmente europeos, que ha estado recibien 
do durante afios. Asi, se calcula que 20 millones de esta 
dcunidenses tienen como lengua materna un idioma distin- 
to del inglés. Como llustracion, puede citarse la distri 
bucién de las minorias lingüisticas de I.96O 1

























En Canada se da la existencia de dos comunida- 
des principales, la francesa y la inglesa, siendo esta 
ultima la de mayor prestigio.
Por lo que a este trabajo respecta .Importa ^ tam­
bién hacer menclon de como se halla la situacion linguist!, 
ca en la Espafia de hoy, puesto que lo que fundamentalmente 
interesa es obtener concluiones para nuestra concrets si- 
tuacién. Los datos que se citan a continuaciôn estén torna­
dos de très fuentes principales» el libre -dé- Alonso 
Montero. "Informe-dramati c o sobre la lengua gallega"(Ed.
Akal,Madrid,1973),una comunicaoion personal de D^ Ajigel
» - 
Vifiuela sobre el bable y otra de o. Joéê Luis Ll:undia,de
la Real Academia de la Lengua Vasca.La situacion es la 
siguienteI existen cuatro lenguas principales,
- el castellano. Es la lengua oficial de toda 
Espafia y es lengua vemécula en amplias zonas del terri- 
torio. Para abreviar, no se hace una relacion detallada 
de las mismas» puesto que son, precisanente, las que no 
se citen cuando se hable del resto de las lenguas. Esté 
difundido también por America, Africa y Pilipinas, y en­
tre los sefardies de todo el mundo.
- el gallego. Se extiende por las cuatro pro­
vincias de Galicia, Asturias hasta el Navia, Leén hasta 
las proximidades de' Ponferrada, Zamora has ta l’adomelos
/(«xclusivé)'jEl célculo de las personas que, dé hecho, lo 
hablan es dificil, lo raismo que en el resto de las len­
guas que se citan, puesto que hasta el momento no exis­
ten censos lingUlsticos. Alonso Montero calcula cerca de 
los cuatro millones, teniendo en cuenta el censo de la 
poblacién de Galicia (aunque habrfa que tomar en considé­
rée ion el hecho de que no todos los gallegos lo hablan), 
las tierras de lengua gallega que no pertenecén a Galicia, 
y los gallegos diseminados por todo el mundo.
- el vascuence. Tiene dos zonas de influencia, 
la francesa y la eppafiola. La primera cuenta con unas 
100.000 personas que lo hablan en el Pals Vasoo frances
■ (antiguàs provincias de Laburdi,gaja Navarra y Zuberoa)» 
Bayona y Biarritz ya no son hoy de lengua vasca y en las 
eiudades como Hendaya y San Juan de Luz no lo hableui fre-
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cuentemente las personas consideradas como cultivadas.
En la zona espafiola lo hablan unas 600.000 personas, 
distribufdas por toda la provincia de Guipuzcoa, toda 
la provincia de Vizcaya, excepto la margen izquierda 
de la r£a y las Encartaciones, el partido judicial de 
Pamplona, el norte de la capital, los valles septentrio­
nales del partido judicial de Aoiz (Navarra) y el valle 
de Aramayona, Villarreal de Alava y otros nûeleos pe- 
quefSos de la comarca denorainada "estribaciones del Gor- 
bea" en la provincia de Alava.
- el catalan. La poblacion de habla vernâcula 
catalana esté cerca de los seis millones y su territorio 
comprends Gatalufla, una franja estrecha de Aragén, las 
très provincias del Pals Valenciano, salvo una zona 
occidental que cubre la cuarta parte del territorio, 
las islas Baléares, Andorra, el Rosellén francos y Al- 
guer en la isla de Cerdefia.
Por otra parte, existen una serie de lenguas 
mucho mas minoritariasi
- el aragonis, que subsiste en algunas zonas 
aisladas de Huesca (en los Pirineos) y una modalidad del 
gascon que subsiste en el Valle de Arén (Lérida).
- el bable (modalidad asturiana del leonés) 
tiene cierta vida en Asturias. La zona oriental es 
la que menos conserva el bable (o babies, puesto que no 
existe unidad lingUfstica a pesar de los reoientes es- 
fuerzos tendantes a la unificacién). La zona central y
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muy especialmente las aldeas situadas en las mayores al­
titudes, mantienel^ gran similitud con el castellano que 
se habla en el norte de la provincia de Le6n. Ya hemos 
visto que las comarcas occidentales estan més préximas 
al gallego.
- El portugués se habla en Caceres (San Martin 
de Trevejo, Eljas y Valverde del Fresno), Badajoz (011- 
venza) y Salamanca (Alamedillo).
El breve repaso dado a la situaciôn lingüîsti- 
ca mundial destaca un hecho fundamental» el bilingUismo 
es una realidad cotidiana para la mayoria de la pobla­
cién. Es absurdo, por lo tanto, preguntarse ai es bene- 
ficioso o perjudicial per se, lo que ha sido el tema de 
discusién desde principios de siglo de muchos estudiosos 
del bilingUismo» por el contrario, conviens plantearse 
el descubrir qué aspectos son fuente de enriquecimiento., 
para los individuos y las comunidades, y, en consecuen- 
cia, promoverlos, y cuales son negativos, fuente de con­
fus ién, conflicto y frustracion. Y es que (y ésta podrfa 
oonsiderarse la tesis fundamental del presente trabajo), 
el bilingUismo no es un fenémeno aislado, que se dé en 
el Individuo o en el grupo independientemente de las con- 
diciones sociales en las que este se desenvuelve. Es de­
cir, la comunidad o la persona no se ha. convertldo en 
billngCi's por casualidadi hay una serie de razones his-
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toricas, economicas, polfticas, sociales, etc. que estân 
en la base de esa convivencia de dos lenguas distintas 
en el tiempo y en el espaoio.Pero ademés, esa influencia 
ésl ©ntorno social sobre el bilingUlèno ho se limita al 
orîgen del fenomeno,sino que actûa en cada momento, y ha 
ce que las situaciones bilingUes difieran entre si , a 
veces, de forma inCrelble. Esto explica (aunque no es la 
ûnica razôn), la diversidad de resultados encontrados a 
través de distintos estudios y echa por tierra cualquier 
intento de generalizacién excosiva â partir de làS ûoncluaionee 
de un determinado estudio. Que ello es asI puede ilustrar 
se repasando la historia reciente del estudio del bilin- 
gUismo.
En un primer momento (ûltinos afios del siglo 
pasado y primeros del actual) se considéra que el bilin- 
gUismo no produce més que consecueheiàà negatisw; f 
las personas bilingUes ven disrainuldas sus capacidades in 
telectuales y afectada su personalidad. Los participantes 
del Congreso de Luxembargo, eelebrado en 1928 y organiza- 
do por el "Bureau International de 1'Education pour 
l'Itude des problèmes du bilinguisme à l'ége escolaire" 
expresaron en el momento precise lo que era sentimien- 
to oomun entre los estudiosos del bilingUismo.Las ponen 
cias que recalcaban los efectos nocivos de la utiliza- 
ciôn simulténea de dos lenguas, se sucedian, desde Ries, 
que achacaba todos los defectos del carécter luxemburgués 
a su "eclecticismo bilingUe", hasta el catalén Gali, que 
insinua que los bilingUes pueden ser moralmente déprava-
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dos puesto que no recibieron la adecuada instrucciôn 
rellgiosa en su lengua materna.
Pero estas afirmaciones no son totalmente gra- 
tultasi se basaban, en parte, en los resultados encon­
trados hasta entonces por la mayoria de los estudios rea 
lizados sobre bilingues, en los que, debido a su inferior 
situacién social y econémica, resultaban perjudlcados en 
la mayoria de las técnicas de medida utilizadas. Los ni- 
fios que constitulan la muestra de sujetos bilingUes pro- 
cedlan, generalmente, de las zonas rurales galesas o es- 
cocesas y llegaban a la escuela con un minimo (a veces 
nulo) conocimiento del inglés, idioma en el que se pasa- t 
ban las pruebas» o bien procedian de los emigrantes de 
EE.UU., chicanes u otras minorlas lingUlsticas, que, 
ademés de tener el mismo problema con el idioma en el 
que se pasaban los tests, tenlan las caracterlsticas pro­
pias de la emigracién. Es decir, estos primeros estudios 
adoleclan de varies fallos raetodolégicos, cuya. sornera 
enunciacién podria ser la siguiente »
- inadecuaciôn de la muestra de bilingUes. Los 
sujetos eran inferiores .jononéraica y socialmente a los 
monolingUes con los que se les comparaba. Ademés, al he­
cho de ser bilingUes afiadian otras caracterlsticas (por 
ejemplo, emigrantss) que, presumiblemente, influlan en 
los resultados.
- las pruebas eran pasadas en un idioma que el
bilingUe no conocia bien, A veces, el fallo era aun més 
importante, porque se pretendia medir la inteligencia 
vitilizando un test verbal en ese idioma mal conocido por 
el sujeto. Naturalmente, los resultados refiejaban, no 
inteligencia inferior (aunque asi eran interpretados) 
sino desconocimientp del idioma.
- ademés, estos instrumentos estaban pensados 
para los sujetos monolingUes urbanos (hablantes de la 
lengua dominante y pertenecientes a la cultura dominan­
te) y eran escasamente adecuados al tipo de muestras de
bilingUes utilizad» en estos trabajos.
- a veces los estudios ni siquiera estaban di- 
senados para .investigar las diferencias entre sujetos 
monolingUes y bilingUes, sino que los autores se encon- 
traban con el hecho de que los sujetos que ellos conside- 
raban més desfavorecidos eran ademés bilingUes (en un sen 
tido muy amplio del término, pues la mayoria de ellos no 
tenian un conocimiento ni siquiera regular de su segunda 
lengua).
- la definiclén de lo que los autores conside- 
raban que era el bilingUismo brilla por su ausencia, y, 
en consecuencia, la comprobacién de las caracterlsticas 
de los bilingues para ser considerados como taies.
Naturalmente, en estas condiciones, la mayo­
ria de los resultados "demostraban" la inferioridad de 
los bilingues en todas las medidas utilizadas. Solo en
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los estudios que consistfan en el seguimiento de un suje­
to bilingUe desde sus primeros aprendizajes, las conclu­
siones eran optimistas. Es l6gico, puesto que, en la ma­
yoria de los casos, los sujetos no son ya miembros de mi­
norlas desfavorecidas, sino hijos de padres de idiomas 
distintos que cuidan su desarrollo lingUistico en las dos 
lenguas.
A este primer momento sucede (a partir de los 
afios cincuenta) otro de optimisme desbordado,y se empieza 
a considerar que el bilingUismo no solo no es perjudicial 
para la persona, sino que incluse es beneficioso para el 
desarrollo integral del nifio y, sobre todo, es una habi- 
lidad imprescindible para poder vivir en el mundo moder­
ne. Es el momento en el que proliferan las escuelas que 
imparten una ensefianza que pretende convertir al nifio en 
bilingUe, -lo que no se consigne muy a menudo- o se ense- 
fia en los colegios otro idioma distinto del matemo como 
una asignatura mas. A este memento optimista.. ha sueédido 
una valoracion més equilibrada de las ventajas e inconve- 
nientes del dominio simulténeo de dos lenguas, aunque las 
dos posiciones antagonicas subsisten todavla en la actua­
lidad, si bien estan sustentadas no tanto por los psico- 
logos, lingUistas o pedagogos que se dedican al estudio 
del tema, como por personas de ideologlas opuestas que 
utilizan, tal vez inconscientemente, una vision parcial 
del bilingUismo como apoyo de sus ideas polfticas o socia­
les.
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Esta consideraciôn més positiva de los efectos del bilin- 
gUismo esté fundamentada también en los resultados de los 
estudios actuales. En oierto numéro de los trabajos que 
se han realizado en los ûltimos afios, los resultados han 
favorecido, al menos en éreas parciales, a los sujetos 
bilingUes. Estos demostraban tener una mayor flexibili- 
dad cognoscitiva,mayor inteligencia verbal e incluso, 
actitudes més abiertas y positivas hacia los demés. Y 
es que, de hecho, la situacién de las muestras bilingUes 
era notablemente diferente a la de los primeros estudlos, 
pues puede sospecharse con bastante fundamento que esta­
ban formadas por sujetos que hablan llegado al bilingUis 
mo precisamente por una situacién socioeconémica privilé­
giais o por unas actitudes positivas hacia la cultura de 
la que formaba parte la segunda lengua, o bien, por una mayor
capacidad, al menos lingUlstica,qqe les"habla permltido el 
aprendizaje de las dos lenguas.
Evidentemente, las relaciones entre los resul­
tados obtenidos en los diversos estudios y la situacién 
socioeconémica de las muestras no es tan tajante como 
pudiera desprenderse de lo dicho anteriormentei es decir, 
hay otros factores que estân influyendo en las diferen- 
cias encontradas entre bilingUes y monolingUes, y posi- 
blemente, el bilingUismo, en interisrelacién con toda 
una red de otros factores intelBotraales, sociales, po­
liticos, actitudinales, de personalidad en general, sea 
un factor importante a tener en cuenta a la hora de ex­
pli car esas diferencias, més ligeras pero existantes.
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que se siguen produciendo entre bilingUes y monolingUes, 
aun cuando se intenta contrôler el mayor numéro posible 
de variables.
Los estudios sobre la utilizaciôn a la par de 
dos o més lenguas distintas por un mismo sujeto no tie­
nen ûnicamente una importancia préctica por las oircuns- 
tancias polfticas y sociales de nuestro momento histôri- 
co, sino que revisten también cierta importaoia teôrica 
en el estudio del desarrollo lingUistico, y hasta del 
desarrollo intelectual general del ser humano. En efecto, 
el individuo bilingUe es un ejemplo "natural" (como opues 
to a"experimental",es decir, creado en el laboratorio) 
de convivencia de dos sistemas lingUfsticos distintos, 
lo que permits al investigador estudiar més facilmente 
dos aspectosI
. los procesos de adquisicién y almacenamiento 
de la informasién alcanzada mediante los cédigos lingUis- 
ticos y la facilidad y dificultad , que puede experimen­
ter una persona al tener que pasar constantemente de un 
cédigo simbélico a otro.
. la mutua influencia y la relacién entre len- 
guaje y pensamiento, puesto que el bilingUe tiene un de­
sarrollo lingUistico distintito al de la persona monolin­
gue.
-1
Debido a la importancia teôrica del estudio del 
bilingUismo, este se enfoca desde la perspectiva de diver­
ses disciplinas. Las més importantes, al menos desde el 
punto de vista del psicôlogo, son la psicolingUlstica 
(basta repasar los libros clésicos de esta disciplina, 
como el de Saporta L.96I, Osgood, Sebeok y Diebold, 1.964 
y Titone. I.976, para comprobar el amplio espacio dedica- 
do a los problemas del bilingUismo) y la sociolingUistica, 
cuando el interés del investigador se desplaza desde el 
individuo a la comunidad. No conviens olvidar tampoco 
que las éltimas tendencies en los estudios sobre el tema 
propugnah la utilizaciôn de un marco teôrico amplio y ge­
neral que incluya «1 usb, por parte de los sujetos o 
del grupo, de dos cédigos de comunicacién distintos, cua- 
lesquiera que éstos sean» y asi se recogerlan bajo un 
estudio comûn tanto el bilingUismo en el sentido tradi- 
cional (utilizaciôn de dos Idiomas distintos), como el 
uso de dos modalidades distintas de un mismo idioma se- 
gûn la clase social (trabajos de Bernstein, fundamental­
mente), como la existencia de un cédigo de comunicacién 
lingUlstico al lado de uno mimico (caso de los sordos).
El présenté trabajo se inscribe dentro de una 
perspectiva tlpicamente psicolégica, como se desprende 
de la mera lectura de los enunciados de los capitulos.
La investigacién experimental que se incluye utiliza 
una metodologla diferencial, puesto que trata de descu­
brir, fundamentalmente, la existencia o no de diferen- 
cias entre monolingUes y bilingUes en ouanto a su es- 
tructura aptitudinal.
Por otra parte.responde a ml preocupaci6n fundamen­
tal durante éstoa afloa de contacte con el tema del bilin­
guisme, a saber, la apllcaol6n âj nuestra concreta reall- 
dad espaflela de aquellas Ideas, teerlas y resultados de Ig 
vestlgaol6n^e llegan de etr&s partes del munde, donde les 
estudles sebre blllngUlsme tlenen mds tradlel6n. Incluse# 
de esta preecupacl6n nael6 ml Interns per el tema y la Idea 
de temarle para la Tesis Decteral.Bn efecte, en el Curse 
Bcadémlce 1974-75, el pequeflo équipé que entences fCrmâba- 
mes el plante1 de prefeseres de la aslgnatura de Pslcelegfa 
DlferenclalC'él Dr. Ferteza, Rafael Burble ta, hey doctor, 
Rosario Martfnez-Arlas.hoy doctor, y ye, entences come ayu- 
dante) nos planteames la necesldad de Inclulr el tema del 
bilinguisme come parte del pregrama de la aslgnatura,puesto 
que el dominie simultanée de des lenguas era una variable 
que pedla servir para la censtltucldn de grupos con carac- 
terlstlcas pslcelégloas dlferentes,(es declr,la dlmensl6n 
mone-blllngUlsmo pedfa "modular" la relacldn entre etras mu- 
chas variables). Pere Inmedlatamente nos encentramos con una 
dlflcultad, por desgracla frecuente en las disciplinas 
pslceldglcasi era escasa la blbllegrafla sebre les pro­
blèmes planteades per el blllngUlsme en nuestre pafs, e 
Incluse gran parte de ^sta tenfa peca dlfusldn, pues 
censlstfa en Teslnas de Llcenclatura e Tesis Doctorales, 
y documentes publlcades per el ICE de la Unlversldad de 
Barcelona e de Santiago de Compostela. El tema empezd a 
Interesarme persenalmente y aprevechd un viaje a Gall - 
cla para visiter la Unlversldad de Santiago de Compostela
y empezar a Indagar sobre los poslbles trabajos que se es- 
tuvieran realizando allf. Esto me puso en contaeto oon don 
Guillermo Rojo, profesor de llng^Istioa (actualmente ,pro- 
fesor apregado) de la Facultad de Pilosoffa y Letras, qulen 
no solo puso a ml dlsposloldn toda la Informaoldn que posefa 
sobre el tema, slno que me invité, al cabo de unos meses, a 
presenter una ponencla sobre el billngUlsmo desde el punto 
de vista de la Pslcologla en las II Jorriadas de trabajo so­
bre bllingtllsmo que se celebràron en el mes de Julio de 1975 
en Santiago, con aslstencla de représentantes del Pals Vasco 
y de Catalufta, ademâs de Gallcla, naturalmente. Esto me par­
mi tld establècer contactos con personas de estas très reglo- 
nes (o corao prefieran llamarse) que estaban trabajando sobre 
los problèmes planteados por sus respectivas sltuaclones bl- 
llngUes. Asf, Karmele Atuoha, que poeo despuls presenterfa 
su Tesis Doctoral sobre el désarroilo lingUlstico, el doml- 
nio lector y la capacldad creatlva de los nlfios blllngUes, 
centrdndose, sobre todo, en la poblacldn vasca, Miguel Slgudn, 
con una pran tradlcldn de preooupacldn por el tema, '■ autor 
de varies trabajos sobre billngOismo, y director del ICE de 
la Unlversldad de Barcelona que habfa publlcado trabajos de 
Joaquin Arnau, Juan Mestrès y otros autores sobre las expe- 
rlenclas que «e estaban réalltando en algunos coleglos ca­
talanes, Pedro Rlbera:, Director del Coleglo Aula de Bar - 
celona, uno de los que partlcipaba en estas experienoias 
pedapôplcasfasi como un plante1 de maestros rurales ,, 
gallepbs que llevaban muchos afios dedicados al intente 
de conserver el gallego en la escuela, y al Director y •
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creador de "Vagalume", la primera revista/tebeo en ga­
llego. A partir de entonces, no se han interrumpido rais 
contactos con la mayorfa de estas personas y rai intends 
poç el bilingüismo fué creciendo por momentos hasta pro- 
vocar la decision de toraarlo como tema de rai Tesis Doc­
toral, teniendo como preocupacion fundamental la idea 
de intenter comprobar si algunos de los resultados que 
se hablan enoontrado fuera de Espafia podian aplicarse o 
no a nuestros bilingUes. Fruto indirecto de esta volun- 
tad de aproxiraacidn a nuestra realidad, es también la 
reoopilacién de bibliograffa en castellano que figura 
junto a la bibliografîa en general y que ha. sldo pu- 
blicada como apéndice al prélogo escrito con ocasion 
de la edicién en castellano del libre de Balkan .
"Los efectos del bilingUismo sobre las aptitudes in- 
telectuales".
En resumen, y como consecuencia de todo lo dicho 
hasta este momento, mis trabajos sobre el tema del bi i- 
lingüismo se inspiran en dos ideas fundamentalesi
1- la eVidencia de que el biiingüismo no efs un hecho 
aislado, sino que esta encuadrado y, en parte, expli- 
cado e influîdo por una concreta situacibn social, po- 
lîtica, econonica y cultural- E.sta evi.dencia tendrla 
que serlo particularmente para nosotros, puesto que 
visiblemente esas caracterfs ticas sociales diferentes 
producen situaciones y personas bilingües diferentes 
en las très zonas clésicas de coexistencia de dos len-
puas en nueatro pafs.
2.- La preocupacion por intentar comprobar si las ca- 
racterlsticas de los bilingUes encontradas en los trabajos 
clâslcos se pueden aplicar o no a nuestros bilingUes.
A partir de aquf, y consciente de la necesldad 
de acotar el campo, mi trabajo se centra en la investi- 
gaciôn de las relaciones entre bilingUismo e inteligen- 
cia. En este terreno, hay dos trabajos, recientes, pero 
ya claslcosi el uno de Peal y Lambert (I962) y el otro 
de Balkan {1970). Puesto que estdn ampllamente recogi- 
dos en las paginas siguientes, aqui se citan nada mds 
que sus resultados générales. El primero de ellos causé 
un gran impacto entre los estudiosos del tema, puesto 
que fué el primer trabajo importante que encontré su- 
perioridad de los bilingUes en todas las medidas de in- 
teligencia, tanto verbales como no verbales. Debido al 
hecho de que, (por las condiciones del diseflo experimen 
tal) los autores no se consideraron capaces de diluci- 
dar si era el bilingUismo el que producfa efectos bene- 
ficiosos en la IntelIp.encia, o bien eran justamente los 
Bujetos nés inteligentes los que habfan llegado a ser 
bilingUes, la importancia de este estudio se centra, més 
que en este hallazgo de superioridad intelectual de los 
bilingUes, en el hecho de que Istos tenfan una estructu- 
ra aptitudinal mâs diversificada que la de los monolin­
gues, al mismo tlempo que parecfan tener una mayor fle- 
xibilldad simbôlica (es decir, puntùaban més en aquellos
tests que requleren# para eu soluciôn, una clerta reorpa- 
nizaoiôn mental). El estudio de Balkan parte de estos resui- 
tados é' Intenté demostrar que àl igualar a los sujetoS en 
hlvel Intelectual, slgue apareclendo esa estructura aptl- 
tudlnal més diversificada en los bilingUes y un factor de 
"plastioidad cognoscitiva" que parece indicar que los bi­
lingUes tienden a usar preferentemente una estrategia en 
la resoluoién de problemas basada en esa plastioidad.
A partir de estos resultados y de las nuevas pers- 
pectivas que plantsan, nace mi propia investigacién. En 
un primer momento, cuando se ptantea el trabajo ideal, me 
propongo utilizer muestras de las très zonas bilingUes 
clAsicasiPals Vasco, Galicia y Catalufia. Poco a pooo, a 
medida que uno se adelanta seriamente en cualquier estu­
dio, empiezan a surgir dificuitades prâcticas, y yios damos 
cuenta de que en las oiraunstancias aotualès de investigacién 
de la Unlversldad (y para una sola persona), determinàdas 
condiciones idéales exigirfan una cantidad.de tiempo y de me 
dios materiales de los que no se dispone. Por lo tanto, 
en un momento dado ha de tomàfae unA determinacién 
tajante I en mi caso, fui la de concretarme a un solo lu- 
gar geogrifico, para poder hacerlo correctamente.
Por esta razin, el trabajo se centra en los bilin­
gUes gallegos. Se escoge Galicia por varias razones, qui- 
zâs las de mis peso sean razonea practicas (mayores con­
tactos con lingUistas y personas que trabajan sobre bilin 
gUismo en la Unlversldad de Santiago), pero las hay tam­
bién de otro ordem la situacién en Galicia es socialmen-
te mncho raâs cl ara que en CataluflA, por ejemplo, puesto 
que hay (todavïa hoy) una clara dlcotomla social en el 
uso de la lenf.ua (gallepo-clase baja,rural, lengua fa­
miliar i castellanorclase media y alta, urbana, lengua 
de cultura) y, por otra parte, existe una facllidad con 
el idioma que, evidentemente, no se produoiria si se hu 
blese escofldo el Pals Vasco.
las hipôtesls de trabajo se conoretan de la forma 
siguiente,
1.- A igual nivel intelectual, los bilingUes (con 
las carâcterîsticas concretas de los utilizados en esté 
estudio), tendrân una estructura aptitudinal distinta a 
la de los monolingUes. Esta estructura se mantendri dis 
tinta a lo largo de un perfodo amplio de tiempo, por lo 
menos basta el final de la infancia.
2.- En la estructura aptitudinal de estos bilingUes, 
la flexibilidad serl pn factor (o, en su caso, varies) mis 
importante que en la de los monolingUes.
Como puede comprobarse acudiendo a la Segunda Parte 
de este trabajo, los resultados parecen confirmar, en If 
neas générales, las dos hipétesis formuladas.
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No séria justo terminer esta Introduccion sin 
citar, aunque sea brevemente, la gran cantldad de per 
sonas quo han contribuldo de diverses formas a quo es 
te trabajo pudiera realizarse, por orden cronologico, 
habrla que empezar por D. Josi A. Forteza, que encau- 
z6 ml trabajo en la Unlversldad, D. Mariano Yela, di­
rector de la Tesis, todo el equipo de la aslgnatura de 
Pslcologla DiferenciAl, con cuyos componentes he comen 
tado, en diverses ocasiones, muchos aspectos del trab^ 
jo, en especial, Rosario Martinez Arias con quien he 
corapartido las largas luchas con el Ordenador del Cen­
tro de çllculo de la Unlversldad de Madrid y que me ha 
aconsejado en el disefio estadistioo del trabajo, el gru 
po de estudiantes de Pslcologla que me ayudé a realizar 
las aplicaciones y correcciones de las pruebas utiliza- 
dasI todos los especialistas del tema de Galicia, Astu­
rias y Leén que se citan a lo largo del texto y que me 
han aconsejado en diverses momentos a partir de su cono 
cimlento real de las circunstancias sociales, geografi- 
cas e idioraâticas de las respectivas zonas donde se ha 
realizado el estudio; los maestros y directores de los 
Coleglos Nacionales que nos han dispensado siempre 
una acogida cordial y han puesto de raanifiesto cons- 
tantemente su espiritu de colaboraciôn, y, por ultimo, 
pero no las menos importantes, toda una serie de perso 
nas.,amigos o, incluse familiares, que séria largo citàr
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individualmente pero que se han prestado no solo a ayu- 
darme leyendo y oomentando el trabajo, sino también oo- 
laborando en tareas poco gratificantes como la roecano - 
grafia o la preparacion de los materiales para la apii- 
cacion de las pruebas . A todos ellos, ml agradecimiento, 
puesto que diflcilmente se hubiera podido llevar a cabo 
este trabajo (para bien o para mal) sin su concurso.
Madrid, Harzo de 1979
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D E F I W I C I O N  Y T I P O S  D E
B I L I N G U I S M O
1.- LA DEFINICION DEL ÎËRMINO. TAREA PRIMORDIAL.
Parece evldente que antes de empezar a es- 
tudiar cualquier tema hay que saber que es lo que se va 
a estudiar, si vamos a tratar del bilingUismo habrâ que 
saber que se quiere decir cuando utilizamos ese término. 
Esta necesldad de definiciôn se relaciona, cuando se quie­
re dar un tratamiento experimental al estudio, con la me­
dida de lo que se esté definiendo. Definiciôn y medida 
de un fenômeno van tradicionalmente unidos en las disci­
plinas expérimentales y, precisamente, uno de los prinr- 
clpales escollos en los que han tropezado los estudios 
sobre bilingUismo ha sido el de la definiciôn; los auto­
res usaban el término sobrentendiendo - cosas distintas 
bajo una misma denominaciôn, y asi, no es de extranar 
que los resultados rara vez coincidieran dn uaeBsLycbuaas 
estudios.
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A lo largo de la relativamente breve historia 
del estudio del bilingUismo se han sucedido diversas dé­
finie i ones, mas o menos amplias, mis o menos exigentes.
Un primer intento de aproxiraacion al bilingUismo ha sido 
conaiderarle simplemente como opuesto al monolingUismoi 
una persona bilingUe es la que habla dos lenguas. Natural 
mente, esta definiciôn es demasiado amplia, pero ha sido 
concretada por algunos autores diciendo que un bilingUe 
"es aquella persona que conoce algo de otra lengua distin. 
ta de la suya propia", lo que, desde un punto de vista 
riguroso, es inexacto, puesto qué esta persona serl sim­
plemente un monolingue con ciertas habilidades en otra 
lengua, pero no un bilingUe.
Un paso adelante en este terreno consiste en 
utilizer el término en su sentido mis literal, es decir, 
un .bilingUe es una persona "que puede expresarse en dos 
lenguas naturales" (1).En este apartado puede inclufrse 
la definiciôn de Weinreich (2), el bilingUismo consiste 
"ên el uso altemado de dos lenguas" aunque, como veremos 
mas tarde, establece ciertas distinciones.
El problems que plantean todas estas definicio- 
nes es cômo se entiende ese "poder expresarse", con qué 
perfecciôn, qué incluye. En el intento de soluciôn de es­
ta cuestiôn, se da otro paso mis en el tema que nos ocu- 
pa. John Macnamara (3) recuerda las capacidades que se 
ponen en juego a la hora de utilizar el lenguaje.citando 
cuatro aspectos de cada una de las habilidades lingUisti-
cas principales, como se especifica en la Tabla siguien- 
te,
T A B L A I.l
GODIFICACION DESCODIFICACION
Hablar Escribir Oir Leer
Bémântica semintica semântica semântica
sintaxis sintaxis sintaxis sintaxis
léxico léxico léxico léxico
fonemas grafemas fonemas grafemas
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El hecho es que una persona monolingUe no tiene 
por qué usar todas estas habilidades (por ejemplo, una 
persona que no sabe leer ni escribir, pero por supuesto, 
puede hablar y oir) o puede tenerlas todas, pero no con 
la misma perfecciôn (v. gr. una persona que utiliza los 
fonemas correctamente, pero no tiene un gran nivel semân 
tico, o de sintaxis, etc.).
Todo ésto se complica cuando nos referimos a 
una persona bilingUei puede, por ejemplo, tener todas 
las habilidades en una lengua, pero solo la mitad en la 
otra (naturalmente, es mucho mâs facil la descodificacién 
que la codificaciôn) o en una de las dos lenguas fallarle 
los fonemas (la pronunciacién), etc. Las posibles combi- 
naciones de las habilidades en los idiomas producen dis- 
tintos tipos de bilingües, o incluso, a veces, un falso 
bilingue. Por ejemplo, los ninos bilingües en edad esco- 
lar..normalmente no pueden escribir y leepr en una de las 
lenguas, si es que lo hacen en algunai otro ejemplo séria 
el caso en el que se ha recibido la educacién solo en una 
lengua, lo que puede producir personas incapaces de leer 
y escribir en la otra, aunque hablen y entiendan lo habla 
do; del mismo modo, también se da lo que se ha llamado 
bilingUismo receptivo, que es tlpico de emigrantes y que 
consiste en que las personas pueden entender, pero no ha­
blar ni escribir, ni casi leer (ésto depends del grado de 
concordancia entre lo.escrito y su lectura) en la lengua 
B.
En esta linea se han dado varias definiciones
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que hacen referenda, Implicita o expllcitamente, a al- 
gunas de las habilidades lingUlsticas que cita Macnama- 
»a. Entre ellas est! la de Hall (4), quien dice que el 
bilingUe debe tener por lo menos algunos conocimientos 
y alguna "maestria" con respecto a las estructuras gra- 
maticales de la segunda lengua, y no solamente conoci­
mientos de algunos elementos individuates de vocabula- 
rio.Haugen (5), por su parte, afirma que el bilingtTis- 
mo comienza en el momento en que el usuario de una len­
gua puede producIr enunciaflOSV CODipiatOS y dotados de 
sentido, en la otra.
En el paso siguiente, o el nivel de rigurosi- 
dad siguiente a la hora de intentar una definiciôn de 
bilingUismo, ésta se hace mucho mis exigents,pues ya 
se ponen ciertas condiciones inexcusables para recono- 
cer a una persona como bilingUe. Por ejemplo. Von Weiss 
considéra bilingUismo solamente el empleo directe, tan­
to active como pasivo, de dos lenguas por un mismo ha- 
blante. Para Bloomfield . se necesita una doble "maes­
tria", es decir, una maestria en las dos lenguas, para 
ser considerado bilingUe, Cristopherson (6) considéra que 
Ufi bilingUe es una persona que sabe dos lenguas con 
un nivel de competencia mis o menos igual al del mono­
lingue de cada una de esas lenguas, Braun. por su parte, 
habla del multilingUismo, pero en los mismos términos, 
es la "maestria" igual, activa y perfecta de dos o mis 
lenguas".
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De hecho, estas ultimas definiciones son de­
masiado exigentes. Es dificil y raro conseguir la misma 
maestria en dos lenguas en todos los aspectos del lengua- 
je (recordemos el cuadro de Macnamara). Hay muehas habi­
lidades especificas, e, incluso, dos monolingUes pueden 
diferir en las areas de lenguaje que dominan sin perder 
por elle su carâcter de hablantes de una lengua. Sobre 
todo, si tomamos la definiciôn de Cristopherson que es- 
blece una comparaciôn con el dominio de los monolingUes, 
y puesto que sabemos que no todos los monolingUes tienen 
el mismo dominio de su lengua, icon qué monolingUe corapa 
ramos al posible bilingUe» con el monolingUe que domina 
todos los aspectos del lenguaje, con el que domina la ma 
yoria, con el que solo domina los suficientes para defen 
derse, etc.? Depende de la clase de monolingUe que esco- 
jamos èl que una misma persona sea considerada como bi­
lingUe o no. En realidad, como seHala Balkan (7) • el 
concepto de maestria esgrimido por estos autores, es muy 
ambiguo y varia segûn los intereses de los investigado- 
res, los instrumentos de medida utilizados, el medio so 
cial y el ^ado de 'inàtrucoién del sujeto.
Recientemente, desde el trabajo de Peal y Lam- 
bert(1962), se utiliza cada vez mas el término "bilin­
guisme equilibrado", para poner de manifiesto que ese 
conocimiento, esa maestria (mayor o menor), es doble, 
se refiere a los dos idiomas del sujeto. Tornado en un
sentido estrioto.el término es pricticamente utopico,pues­
to que dificilmente puede darse un conocimiento totalmente 
igual de las dos lenguas, se sobreentiende que se toma la 
palabra "equilibrado" con un sentido aproximado y no a ra- 
jatabla.
Se han producido también algunos intentes de dar 
un carâcter evolutivo a la definiciôn en el sentido de con- 
siderar bilingUe a aquella persona que ha aprendido los dos 
idiomas en la infancia pero, como veremos en el capitule si­
guiente, este carâeier evolutivo ha tenido mâs éxito como 
caracterizacion de dos subgrupos bilingües (los coordinados 
y los compuestos) que al principio habfan sldo definidos mâs 
por el contexte en que aprendfan los idiomas que por la edad 
de adquisicién.
Teniendo en consideracién todo lo visto hasta aho 
ra, en este trabajo se tomarâ como base la siguiente defi- 
nicién, relativamente amplia, del bilinguisme, o, mâs con- 
cretamente, de la persona bilingUei es aquella que tiene un 
conocimiento mâs o menos equilibrado de sus dos lenguas y 
que es capaz de expresarse con relative facllidad en cada 
una de ellas. En la Segunda Parte , es decir, la que tra- 
ta de la investigacién experimental, se utiliza, como es 
légico, una definiciôn operativa del término.
2.- BILINGUISMO ï DIGLOSIA
El problems de la definiciôn del término "bilin- 
gÜlsmo" se apudiza mâs si entra en juego otro conceptoi 
el de diplosia, o dilingüismo, como propuso Alonso Monte- 
ro (8) independientemente de Ferpuson .ftUftdUa cuatro anos
mâs tarde, pero con una significaciân aproximada.
La definiciôn del término de diglosia fuâ pro- 
puesta por Ferguson en 1.959 (9) y precisada fundamental- 
mente por Fishman en 1.9^7 (10).
Ferguson acufiô el término de diglosia para un 
tipo particular de situacién bilingUe. El término es to­
rnado del francés (diglossie) y traducldo al inglés como 
"diglossia'ilntrbdujo el término siguiendo la lïnea de los 
estudios que se hacian en aquellos afios sobre la normal!- 
zacién de distintas lenguas y lo utiliza, basândose en 
la significaciôn que tiene en francés, como una clase par 
ticular de normal!zacion en la que existen dos variedades 
de un mismo idioma conjuntamente en una sola comunidad, 
cada una de las cuales tiene un papel definido. Ferguson 
explicita que el término no se refiere a la situacién, 
parecida a la anterior, en que dos lenguas distintas 
(relacionadas o no entre 3Î) se utilizan en una misma co­
munidad lingtlfstica, cada una oon distin to papel. Estâ 
claro, sin embargo, que actualmente es esta segunda si- 
tuacion la que se define como diglésica fundamentalmente, 
y que, por lo tanto, en la évolueion del término ha sido 
olvidada esta distinclôn establecida por Ferguson. Las 
caraoterfsticas de una situacién diglésica son las si­
guientes, como se desprende de los estudios de este autori
l.-No es un fenômeno que se produce siempre y so­
lamente es una etapa evolutiva de la situacién linguisti­
cs, sino que puede tener varies origenes y producirse en
diferentes situaciones lingüisticas.
2.-Existe siempre una variedad superpuesta, que Aa la 
Variedad H (de high, alfo) y tlnos dialectos régionales o 
variedades L (de low, bajo). (11)
3.-Hay una especial!zacién de funciones de H y L, 
y la superposicién de estas funciones especificas es pe- 
quefia.
4.-Se sobrevalora la importancia de usar la varie­
dad apropiada para cada situacién. Los usuarios de las dos 
variedades tienen un cédigo rfgido de situaciones y per­
sonas en las que utilizan cada una de las dos lenguas,
y la transgresién de cédigo se paga normalmente con el 
ridfculo.
5.-Los hablantes oonsideran que la lengua H es 
superior a la L en muchos aspectos, e incluso piensan 
que las personas que no pueden hablar la lengua H, prâç 
ticamènte no saben ninguna. Por ejemplo, en los paises 
arabes existe el ârabe clâsico como variedad H y luego, 
en cada uno de los pafses, una forma especial de arabe 
vulgar como variedad L. Pues bien, se considéra, en ge­
neral, que las personas que no saben la variedad H, no 
saben "arabe".
Para todo el mundo, incluso para los que el 
conocimiento de H es muy déficiente, la lengua H es siem 
pre mâs bonita, mâs légica, con mayor capacidad de expre- 
sar pensamientos importantes, etc. (12).
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6.- Hay un gran campo de literature en la lengua 
H, y los escritores actuates escriben en esa lengua, este 
cuerpo de literature procédé, o bien de tiempos histôricos 
de esa misma comunidad, o bien de otra comunidad cuya va­
riedad standard sea la lengua H.
Normalmente, los ninos aprenden L como lengua 
materna, respecto a la lengua H, a veces oyen hablarla en 
su casa, pero la aprenden, sobre todo, mediante educacion 
formai. Es decir, la estructura gramatical de L se aprende 
8in discusién explicita, mientras que la de H se aprende 
en términos de reglas y normas que han de imitarse.
Ferguson apunta que es posible que esta dualidad 
tenga impllcaciones psicolégicas, pero piensa que son ne- 
cesarias mâs investigaciones para poder avanzar una con- 
clusién.
8.-Respecto a la normalizacién, la H tiene una lar- 
ga historia de normalizacién, de gramâtiea, de réglas, 
mientras que la L no la posee, y si tiene algun tipo de 
gramâtiea es muy reciente, ademâs, no hay una ortografia 
ni una pronunciacién comûn.
9.-La situacién diglésica as astable , puede per- 
sistir durante varias centurias y las tensiones que a ve­
ces se producen pueden resolverse utilizando una variedad 
relativamente poco codificada o haciendo contînuos présta- 
mos de vocabulario de H a L.
10.-Respecto a la gramâtiea, la H tiene categorias
gramaticales que no estân présentes en L y unos sistemas 
de declinaciones de nombres y conjugaclones de verbos que 
son mucho mâs reducidos o estân totalmente ausentes en L. 
Es decir, en resumen, hay siempre extensas diferencias en­
tre las estructuras gramaticales de H y L..
11.-La lengua H incluye términos técnicos y expre- 
siones que no tienen équivalente en L, puesto que los su- 
jetos no hablan de estos temas en la lengua L. Del mismo 
modo, L incluye expresiones y nombres muy localizados que 
no tienen equivalents en H.
A partir de esta^caracterizaciones, Fergusbn 
intenta una definiciôn de diglosia, que ya se ha hecho 
clâsica, aunque en muchos aspectos se ha reforraado y ma- 
tizado posteriormente, como veremos a continuacién. Esta 
definicién es la siguientei "Es una situacién lingUlstica 
relativamente estable en la que, ademâs de los dialectos 
principales del idioma (que puede incluir el standard o 
él standard regional) hay una variedad superpuesta muy di- 
vergente^altamente codificada (a menudo, mâs compleja gra- 
maticalmente), que es el véhicule de un gran y respetado 
cuerpo de literatura escrita, procedente de un perlodo 
anterior o de otra comunidad lingülstica, que se aprende 
mediante una educacién formai y se usa, sobre todo, para 
escritura y discursos formates, pero que no se usa en nin- 
gun sector de la comunidad para la conversacién ordinaria”.
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Durante los anos siguientes a la aparicion del 
articule de Ferguson donde se definia el término de diglo- 
sia, este se ha ido generalizando a cualquier situacién 
en la que exista una variedad H o standard que se emplea 
para la comunicacién mâs formai y una variedad L o relati­
vamente poco cultivada, que se usa para la comunicacién 
mâs intima. Ésto se debe a la gran aceptacién que ha te­
nido entre los investigadores interesados por el tema, que 
han ido anadiendo, poco a poco, precisiones a este primer 
esbozo. Tomando en consideracién los trabajos de Bernstein 
(1961) (13) y Labov (1966), que demostraron que las dife­
rencias entre el inglés hablado por las clases altas y 
bajas inglesas son tan grandes que puedoi incluso, hacer 
pensar en dos cédigos lingUisticos distintos, algunos au­
tores como Fishman, Hymes y Gumperz llegan a proponer la 
creacién de un modelo teérico ûnico que nos permita in 
cluir todas las utilizaciones de un cédigo lingUfstico 
distinto, ya sean hechas por sujetos monolingUes o bilin­
gües, por el individuo o por la sociedad. Este nuevo en- 
foque abre un horizonte al bilingUismo mucho mâs amplio 
que el que basta entonces presentaba, porque hace que se 
considéré a éste y a la 'diglosia no como fenémenos ais- 
lados sino como ejemplos de la capacidad del individuo 
y de la sociedad para variar de cédigo lingUlstico, ca­
pacidad que se encuentra también entre los monolingUes. 
Hymes (l4) propone este modelo teérico en detalle;
Gumperz (15), por su parte, al llamar la atencién sobre 
el hecho de que la diglosia no existe solo en sociedades
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oficialmente multillngUes slno en todas aqulllas que em- 
plean distintas variedades o dialectos de cualquier cla­
se con funciones distintas y separadas,ha facilitado a 
los investigadores el aparato conceptual necesario para 
estudiar, en una sociedad determinada, los mecanismos 
que gobiernan el uso de una u otra variedad lingUfstica.
Fishman es quizis el que ha logrado una mayor
matizacién en la definicién y caracterfsticas de la di-
*
glosia. Partiendo del intento de relacionar dos ifneas 
de investigacion, una por parte de los psicologos refe- 
rida al bilingUismo, y otra, por parte de los sociélogos 
referida a la diglosia, comienza estudiando la estabili- 
dad y el' cese de la diglosia a nivel nacional y su rela- 
cién con consideraciones psicolégicas taies como la dis- 
tincién entre bilingUismo "coordinado" y "compuesto"(16) 
para lograr una integracién de todas las ideas esbozadas 
antes, en un.artfculo clâsico (17) donde establece las 
relaciones que puede haber entre bilingUismo y diglosia 
en una determinada sociedad, representândola grâficamente 
segûn este cuadro»
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Vesunos cuales son las caracterfsticas de cada 
uno de estos tipos de comunidades lingOfsticas.
Las comunidades en las que se dan tanto el bilin­
gUismo como la diglosia son aquéllas en las que sus miem- 
bros tienen un acceso fâcil a las dos lenguas, y en ellas 
se presupone una distribucion de roles compartimentalizados 
y el que un mismo sujeto cumpla, a la vez, varies roles 
distintos (lo que, en realidad, sucede en cualquier so­
ciedad que no sea demasiado simple o demasiado especiali- 
zada). Uno de los ejemplos tfpicos de esta situacién es
el Paraguay, donde toda la poblacion habla espafiol y gua­
rani, el primero utilizado en los asuntos oficiales y la 
religién, y el segundo en la conversacién y en la vida 
intima. Otro ejemplo que no abarca los limites de una naeién 
«B èl.da los • judfos tradicionales antes de la primera 
guerra mundial, que hablaban el hebreo como lengua H y ei 
''iiddièhv como lengua L.
La diglosia sin bilingUismo se produce, de for­
ma tf pica, en aquellas comunidades lingUfsticas que for- 
man una sola unidad de funclonamiento a pesar de las di­
ferencias socioculturales que las separan. Ademâs, estas 
dos comunidades, o por lo menos una de ellas, tienen las 
fronteras de grupo muy marcadas, y es dificil que los ex­
trados a ellas (por ejemplo, los que han nacido fuera de 
esa comunidad linggistioiWJ ) tengan acceso a sus roles.
Un ejemplo de este tipo de comunidad lo const!tuirfan las 
élites europeas anteriores a la Primera‘Ouerra I%ndial 
(asf, los rusos aristocrâticos, que hablaban francés, 
mientras que el pueblo utilizaba el ruso, los contactos 
entre los dos grupos eran escasos y, cuando se prqducfan, 
se necesitaban interprètes, pero los dos juntos consti- 
tuian una "comunidad politica").
La situacién de bilingUismo sin diglosia con­
siste en la existencia de dos lenguas, pero sin funcio­
nes separadas. Se produce, sobre todo, en situaciones de 
cambio social râpido, por ejemplo, cuando va unida una 
situacién de emigracién a una industrializacién acelera- 
da, lo que produce que la lengua materna que se habla en
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el hogar sea distinta de la lengua utilizada en el traba- 
jo y 3a escuelài La importancia de reconocer esta situa- 
cl«5n solamente como un tipo entre una gama de situaciones 
blllngtles pbslbles- se debe al hecho de que la mayorfa de 
les estudios que se han realizado para relacionar el bi­
linguisme con la inteligencia y el rendimiento escolar, 
han utilizado esta situacion de bilingtlismo sin diglosia, 
pero como si fuera la «înica posible. La consecuencia es 
que las desventajas encontradas para los bilingUes en es­
ta situaci(5n se han generalizado al bilingtlismo s in tener 
en cuenta la ausenoia o presencia de determinadas caracte- 
risticaà sociales que pueden acompahar al fendmeno.
Esta situacidn de bilingtlismo sin diglosia tien- 
de a ser socialmente transitoria, aunque pueda ser relati- 
vamente estable en el piano individual.
La situacion numéro 4, en la que no existe ni 
bilingtlismo ni diglosia, se da unicamente en comunidades 
lingtlisticas pequefias, aisladas y poco diferenciadas.
En realidad, esta situaci&n es mas te&rica que real, por- 
que, aün en las sociedades indiferenciadas, siempre exis­
ter ciertos actos de los que estan excluxdos algunos 
miembros, aunque no sea mas que por edad, y, por lo tan­
te, hay ciertos termines lingUisticos utilizados en estes 
actos que son desconocidos por una parte de los miembros 
de la sociedad.
Después de lo dicho, parece claro el ambito de
aplicaci6n de cada uno de los términos^ bilingtlismo y di­
glosia.El bilingtlismo hace referencia al individuojson las 
personas las que son bilingUes y no las comunidades. Por 
otra parte, cuando hablamos de bilingtlismo suponemos que 
las dos lenguas utilizadas tienen un mismo prestigio, que 
no se impone una sobre otra. El término "diglosia", por el 
contrario, se utiliza a nivel de sociedad, de comunidad 
y , ampliando el significado priraitivo dado por Ferguson , 
podrfamos utilizer la definicion de Ninyoles (18). quien 
habla de diglosia para "aquellas situaciones en que se 
produce una escisidn o superposicidn lingUistica entre 
una variedad o lengua "alta" (A) que se utiliza en la co 
municaci^n formai (literature, religion, ensefianza) y 
una variedad o lengua "bajâ\B) freouentemente poco cul- 
tivada, que se usa en las conversaciones de carâcter for­
mai 0 familiar". En realidad, una de las caracterfsticas 
fundamentales de la situacion digldsica es el mayor pres 
tigio o poder de una lengua sobre otra, prestigio que no 
se da en abstracto, (es deoir, no es que una lengua sea 
mis prestigiosa que otra per se), sino que se da en una 
situacion concreta; una misma lengua que en un lugar es 
la de mayor poder (por ejemplo, el castellano en las re- 
giones espanolas con lengua vernâcula distinta), puede 
ser la menos prestigiosa en otro lugar (ej. entre los 
chicanos en EE.UU). Con œta aclaraciôn se salva la obje- 
cion de A. Martinet (19) a la utilizacion del término 
"diglosia".Dice textualmentet
"La idea de que el bilingtlismo ha de referirse a i
dos lenguas en situacion de igualdad esta tan exten- 
dlda y tan arraigada que algunos lingUîstas han pro- 
puesto el término "diglosia” para designar una situa 
ciôn en la que una comunidad utiliza, segûn las cir- 
cunstancias, un idioma mas familiar y de-menor presti­
gio o bien otro mis literario y mas cuidado. El bi­
lingtlismo sera individual, en tanto que la diglosia 
corresponderîa a comunidades en su conjunto. Sin embar 
go, hay tantas posibilidades diversas de simbiosis en­
tre dos idiomas, que es preferible conservar el térmi­
no "bilingtlismo", que abarca todas, mejor que intenter 
una clasificacién sobre la base de una dicotomîa sim­
pliste. El frances y el inglés son dos lenguas nacio-
nales de gran prestigio, pero en Canadâ no es posible 
decir que estérî realmente en situacion de igualdad,
^Se debe,en estas circunstancias,hablar de diglosia en 
la provincia de Quebec?
En realidad. Martinet habla asf atacando la utilizacién 
restrictive de la palabra lengua y la identificaoion 
simplista de las comunidades politicas con las lingtlistas, 
lo que hacfa que un idioma pudiese llamarse lengua solo 
cuando era instrumento de un Estado organizado. Pero las 
razones en que se funda para discutir el término de diglo 
sia pueden desmontarse facilmente si no se considéra el 
valor de los idiomas en abstracto, sino en uha situacién 
social concrete. Como queda dicho anteriormente, ésto ha­
ce que el castellano que, frente al gallego, por ejemplo, 
ha sido hasta ahora el idioma fuerte, céda su puesto en
otra situacién diglésica, tal como la que se da en los
Estados Unidos , y se convierta allf en el idioma menos 
importante frente al inglés. Ello no tiene nada que ver 
con el valor intrinseco del idioma, sino que responds a 
una situacién politico-social concreta.
No hay que olvidar tampoco que, para algunos 
autores, no es practico, por unao u otras razones, esta
distincion entre bilingtlismo y diglosia. Por ejemplo,
M. Siguan escribîa en 1.970 (20);
"Se ha propuesto el término de diglosia para califi- 
car estas situaciones de conflicto lingüfstico, a 
diferencia del puro bilingtlismo, coexistencia de 
dos lenguas en una misma sociedad sin conflicto en­
tre ellas.... Ya he indicado que, a mi juicio, tal 
bilingtlismo puro es una utopia y que, en la prâcti- 
ca, siempre que dos lenguas estan en contacte entran 
en' conflicto en alguna raedida".
Pero en uno de sus éltimos articules aparecidos sobre el
tema (21) utiliza implicitamente la distincion entre bilin-
gtlismo y diglosia.
De cualquier forma, aunque en teoria la mayoria 
de los autores estén de acuerdo en la disfincién entre bi­
lingtlismo y diglosia, en la practica, y seguramente en aras 
de la sencillez y economia expositiva, se sigue utilizando 
genéricamente el término de bilingtlismo siempre que se ha- 
ga -referenda a la utilizacion de dos lenguas por el mismo 
indj.viduo o grupo de individuos.
Hay también otra distincion importante con lela- 
ci on a estos dos términos, y es la marcada por i/ajJvordû (22) 
respecto al bilingtlismo pasivo. Este autor redefine también 
los otros dos conceptosi la diglosia (de un grupo o de una 
comunidad entera) se refiere a "situaciones en que se' dé mu- 
dahza de lenguas motivada por un prestigio social",es decir, 
cuando una lengua o variedad A (alta) se réserva para la li- 
teratura, la educacion, la cultura superior, la religion 
(roi lingüfstico formai), y otra,lengua o variedad B (baja)
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se destina a la vida familiar y cotidiana, a la cultura 
popular y al folklore (roi lingUistico no formai); el bi­
lingtlismo no diglosico se da "cuando una persona se sirve 
alternadamente de dos lenguas para funciones sociales se­
me jantes o comparables, con facilidad de mudanza. Pero la 
situacion de bilingûismo pasivo no cabe dentro de estas 
definiciones pues, en este caso, un individuo utiliza una 
segunda lengua exclusivamente como lengua de relacion, es 
decir, la utiliza (de cualquier tipo que sea esta lengua, 
desde la més prestigiosa a la menos importante) solo para 
relacionarse con los miembros de otra comunidad lingtlîs- 
tiva distinta de la suya propia".
3.- TIPOS DE BILINGUISMO
La clasificaciôn de los bilingües segtîn sus ca­
racterfsticas esta muy unida al tema de la definicion; es 
natural que, segén lo que se entienda por bilingtlismo, se 
tomen en cuenta una u otras clases de bilingues. Ello tam­
bién depende de las variables de la situacién bilingtle que 
mas interese resaltari una clasificacién que se fundamente 
en el conocimiento relative de las dos lenguas sera necesa- 
riamente distinta de otra que se base en las caracterfsti­
cas de la situacion social dél bilingUe, o en la edad de 
adquisién de las lenguas. A continuacion veremos las cia-
sificaciones mas importantes y mas utilizadas en la litera­
ture actual sobre bilingtlismo.
Ya Weinreich, en 1953 (23), establecié ciertas
distinciones ’entre 'bilingUes» existiria un bilingûismo au 
bordinàdo'én él que se da el hecho de que los signes de 
la segunda lengua (L2) evocân el objeto a que se refie- 
ren a través de los signes "équivalentes de traduccion" 
de la Lj. Es decir, la palabra "house" unicamente evoca 
el objeto a partir de la palabra "casa", que es su equi 
valente de traduccion. Estos ultimos signes que, al fin 
y al cabo, son signes de signos o signes de segundo or 
den, han sido denominados por Charles Morris (1946) "me 
tasignos" y también (Osgood) "asiles". El concepto de 
bilingûismo subordinado esta en la base de la distin­
cion elaborada un afio mas tarde por Susan Ervin y Char 
les E. Osgood. entre bilingües coordinados y compues- 
tos.
Weinreich habla también de bilingûismo -Idomi- 
nante.Afirma que hay una serie de factores, cuyo conjun­
to denomina "configuracion del dominio", que hacen que 
una de las lenguas del bilingOe pueda ser considerada 
como la dominante en él. Estos factores somel grado 
de destreza relativa en las dos lenguas, el modo de em 
pleo de ambas (por ej®, oral o escrito), el orden de 
aprendizaje de las dos lenguas y la edad en que se rea 
liza el mismo, la utilizacién que se hace de cada una 
en la comunicacion, las implicaciones emocionàles, la 
funcion de cada una en la promocion social, el valor 
literario-cultural de cada una de ellas, etc. LLegados 
a este punto.vallverdu (24) hace, sin embargo, la obje-
cién de que entre estos factores no se incluye el "pres­
tigio” de cada una de las lenguas, lo que es tan impor 
tante en ciertas conductas lingUfsticas.
Otros tipos de bilingûismo que Vfeinreich cita 
son el estilistico, cuando una de las dos lenguas no se 
aprende nunca como la lengua materna (p. ej. el aleman 
literario en la Suiza gerraénica) y el social que se opo- 
ne al anterior y en el que estén iraplicados dos grupos 
que tienen, cada uno de ellos, una lengua materna dis­
tinta.
Pero sin duda, la distincién més importante, 
la que mas consecuencias practicas ha tenido, es la es- 
tablecida en 1.954 por Ervin y Osgood (25)entre bilin­
gües coordinados y bilingües compuestos y que ha sido 
completada y matizada por distintos autores en los afios 
siguientes. El esquema que se présenta a continuacién 
représenta la relacion entre un mismo signo en las dos 
lenguas y la respuesta que produce segun se trate de 
uno u otro sistema de bilingûismo.
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de mediacién, es decir, los significados;
es el signo lingüfstico del idioma A y 
Eg es el signo lingüfstico del idioma B, esto es , 
son los "équivalentes de traduccién" (ejQ.i "casa" y 
"house")
El billngUe compuesto es aquél que aprende la 
lengua segunda relaeionando cada palabra nueva con otra 
de la Iq; da una significacién idéntioa para cada pala­
bra que sea "équivalente de traduccién" en la otra len­
gua. Esto es, en resumen, atribuye significados idéntl- 
cos a las palabras y las experiencias en los dos idiomas. 
Esto parece deberse al hecho de que los dos idiomas han 
sido aprendidos en el mismo contexte; por ejemploi los 
dos padres hablan los dos idiomas indiscriminadamente; 
ambos se usan tanto fuera del hogar como dentro de él; 
el segundo se ha adquirido en un contexto escolar, con 
utilizacion excesiva del vocabulario y la traduccién, 
o bien no se hace uso mas que del idioma matemo como 
medio de instruccion.
E] bilingtle coordinado es aquél que ha adqui 
rido su 1% y su 1,2 en circunstancias distintas y, como 
consecuencia, no tiene un significado idéntico para los 
équivalentes de traduccién en los dos idiomas. El méca­
nisme de traduccion de un idioma a otro en estos suje- 
tos es mucho mas complicado que en los anteriores. Los 
dos idiomas se han adquirido? en contextes distintos; 
por ejemplo, un idioma fué adquirido exclusivamente en 
el hogar y el otro unicamente fuera; cada uno de los pa­
dres emplea constante y exclusivamente uno de los dos 
idiomas; un idioma se utiliza en un contexto nacional 
o cultural distinto de donde se adquirié el otro. Este 
bilingtlismo puede ser, a su vez, blcultural (cuando 
convivon dos culturas distintas) o unicultural (a pesar
de los dos idiomas hay una sola cultura). Sin embargo, 
esta ultima distincién no esta muy Clara, pues no es 
corriente el segundo caso.
En realidad, la separacién tajante entre los 
dos tipos de bilingües, los compuestos y los coordina­
dos, no es real, y, de hecho, en la préctica se admite 
que hay un continue entre los dos tipos puros y que, 
incluse en un mismo sujeto, pueden darse variaciones 
segun el momento.
Para intentar validar esta distincién teéri- 
ca, se han realizado bastantes trabajos expérimentales; 
hay algunos que confirraan la distincion, en tanto que 
otros no han encontrado pruebas de comportamiento dis­
tinto en varias éreas, segûn se trate de supuestos bi­
lingües coordinados o de compuestos. La primera eviden- 
cia empfrica de la distincién entre estos dos tipos la 
proporcionaron Lambert, Havelka y Crosby en 1958 (26), 
cuando encontraron que dos grupos de sujeto» que dife- 
rfan en el contexto en que habfan aprendido sus dos idi£ 
mas, diferian también en los significados afectivos 
que atr.ibufan a los équivalentes de traduc -
cién en las dos lenguas. Otro estudio, esta vez de 
Jakobovits y Lambert, en I96I (2?) produjo el apoyo 
experimental més fuerte a la distincién. En él se usé 
la técnica de la saciacion semantica, y los resultados 
demostraron que cuando los bilingües compuestos eran 
saciados en uno de sus dos idiomas, se producia tam-
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bien saciacién en el otro, mientras que ésto no ocurria 
entre los coordinados. En I969, Lambert (28) da cuenta 
de los resultados de dos investigaciones que apoyan la 
idea de la existençia de caracterfsticas diferenciales 
para cada uno de estos subgrupos de bilingües.En el pri 
mero utiliza la técnica del"test Stroop"( ver el Capf- 
tulo correspondiente a "La medida del bilingûismo", pg. 
130 ); los resultados indican que los bilingües coordi­
nados son mas capaces de mantener funcionalmente sépara 
dos sus dos idiomas que los compuestos, aunque, en reali 
dad, las diferencias entre ambos no son demasiado gran­
des, pero sf suficientes, segun Lambert, para sugerir 
que el ser un bilingUe coordinado permite codificar mis 
facilmente en un lenguaje al mismo tiempo que se desco 
difica en otro.Por ûltimo, Lambert realiza una serie de 
estudios sobre el recuerdo libre de listas de palabras, 
y encuentra, como resultado general, que los bilingües 
coordinados muestran una separacién mas funcional de sus 
dos idiomas que los compuestos.
Para intentar probar, desde otra perspectiva, 
la hipétesis de la existençia de esos dos subgrupos de 
bilingUes, Lambert y Fillàmbaum(29) inician un estudio 
sobre la afasia en los polfglotas. Si es cierto que los 
bilingUes coordinados tienen estructuras basicas para 
el lenguaje funcionalmente mas independientes que los 
compuestos, ésto deberfa traducirse en el hecho de que 
cualquier daUo cerebral especffico que acompafie â la 
afasia afecte todos los idiomas que conozca el bilingOe
compuesto,pero produzcB un dafîo més selectivo en el 
coordinado; es decir, si factores taies como tamafio y 
localizacién de la lesién se raantiahen constantes, sé­
ria logico esperar que los bilingües coordinados se 
vean afectados por la afasia solo en uno de los siste- 
mas lingtllsticos que conocen, mientras que a los com­
puestos les afectaré en todos los que conozaan. El re- 
paso de las historias de un buen nûmero de afasicosppo 
llglotas que realizan los autores, parece confirmer es­
ta hipétesis, al menos dentro de los limites de un es­
tudio piloto. En los aftos siguientes a la publicacion 
de este estudio se llevarôn a cabo algunos otros, -pocos- 
sobre el tema. Por ejemplo, el de Charlton, en 1964 (30) 
que llega a la conclusién opuesta, a saber, que no hay 
caracterfsticas diferenciales entre los dos grupos de 
bilingües por lo que respecta a la forma en que les afec- 
ta la afasia.
A pesar de los resultados de los estudios que 
apoyan la existençia de los dos tipos de bilingües, la 
cuestién no esté todavfa zanjada, puesto que se han rea­
lizado también otros trabajos que no han logrado encon- 
trar diferencias entre estos subgrupos. Esto ha permiti- 
do afirmar a Piller, por ejemplo, que "la distincion no 
ha sido aün validada experimentalmente y es diffcil man- 
tenerla en la préctica" (31 ).En cualquier caso, la termi— 
nologfa de bilingües "coordinados" y "compuestos" sigue 
utilizandose, incluse en las publicaciones més recientes 
(32) aunque con un matiz ligeramente distinto; la distin-
cion entre uno y otro tipo no se hace tanto con respec­
to al contexto en el que se ha adquirido el idioma como 
a la edad de adquisién; se supone que cüando se aprenden 
los dos idiomas en la infancia se produciré un bilingue 
compuesto, mientras que si uno de ellos se adquiere en 
una edad mas tard fa,- el bilingtle seré coordinado. Un re- 
ciente estudio de Genesee, Hamers, 1,ambert. Mononeu.
Seits y Stark (1976) (33)« ofrece un apoyo experimental 
a esta distincion usando técnicas neurofisiolégicas. LOs 
autores examinaron très grupos de bilingües adultes; uno, 
de "bilingUes de primera infancia?, otro, de "bilingUes 
de segunda infancia" y un tercero de "bilingUes de âdoles- 
cencia". En el momento de realizar el estudio, todos ellos 
eran bilingües equilibrados, y sus edades oscilaban entre 
los 18 y 26 anos. Se les pedfa que oyesen una serie de pa­
labras francesas e cinglesas, presentadas de forma moho- 
aural, y que apretaran una Have de tiempo de reaccion 
para indicar si la palabra era francesa o inglesa. Mientras 
tanto, se registraba la actividad del hemisferio izquierdo 
y derecho mediante electrodos superficiales para poder 
comparar la media de las respuestas electroencafélicas 
(average electroencephalic response, AER) de la actividad 
de los dos hemisferio;cuando se presentaban los estfmulos 
en francés y en inglés.
Los resultados fueron distintos segun se con- 
sideraran los bilingUes como un grupo hompgéneo o se di- 
vidieran en los très subgrupos. Si se les tômaba como gru­
po ünico, mostraban el patrén caracterfstico de la parti-
cipacién cerebral en el proceso del lenguajei las AER 
del hemisferio izquierdo eran significativamente mas 
rapides que las del derecho, tanto para las palabras 
francesas como para las inglesas. Pero cuando se toma- 
ban en cuenta los très subgrupos de bilingües, la ven- 
taja del hemisferio izquierdo se limitaba unicamente 
a los bilingUes de primera y segunda infancia; los de 
adolescenoia mostraban una respuesta mas râpida del he­
misferio derecho a las palabras en inglés y en francés 
y, ademas, tenfan respuestas borticales totales mas ré- 
pidas que los otros grupos. Estos resultados sugieren 
varias ideas# algunas de ellas son expuestas en otro 
apartado de este trabajo (confr. pag .212 ) ; lo que aho­
ra interesa destacar es que los dates de esta investi- 
gacién indican que los diferentes componentes del sis- 
tema de proceso del lenguaje (fonético, seméntico, sin- 
tâetico) de los bilingües adolescentes parecen estar 
més diferenciados neurofisiolégicamente que los de los 
bilingües de la primera y segunda infancia; es posible, 
entonces, que una de las distinciones bésicas entre bi­
lingües compuestos y coordinadosel grado de superposi- 
oién semantica de los dos sistemas lingUfsticosr se ex- 
tienda a varios subsistemas lingUlsticos, taies como el 
fonético y el sintéctico, ademàs del seméntico. En resu­
men, los bilingües tempranos o compuestos se caracterizan 
por subsistemas lingüfsticos mas integrados, o menos di­
ferenciados, que los coordinados.
Otros autores hablan de distintos tipos de bilin-
gUismo que, aunque hayan tenido muchas menos repercusio- 
nes practicas, han ayudado también, de una forma o de otra, 
a esclarecer cada vez mas el tema del bilingtlismo.Por ejem 
plo, y para citar a un autor espanol, Badia 1 Margarit (34) 
habla del bilingûismo natural, que es el que se da entre los 
hijos de padres de lenguas diferentes, o entre los que se 
encuentran en contacte con las dos lenguas desde el princi­
ple de su vida. Es un hecho puramente individual. El bilin- 
güismo "ambiental" es el que se da cuando las lenguas mino- 
ritarias conviven con la lengua del Estado, o con la que 
dentro de ese Estado tiene mas potencia y vitalidad. Para 
este autor, la causa de este tipo de bilingûismo es la fuer 
za expansiva de la lengua de mayor extension demografica, 
que esta apoyada, ademas, por una cultura de més alcance.
John Macnamara (35), por su parte, se refiere so­
bre todo al grado de.bilingtlismo, prefiriendo este término 
a hablar de "bilingûismo dominante", en primer lugar, por- 
que da una idea mas clara de que se trata de un continue 
donde colocar a cada bilingue més que de dos categorias 
puras y excluyentes, y en segundo lugar,porque el término 
"dominante" sugiere competicion entre los dos idiomas, y, 
a su entender, debe reservarse para describlr la situacién 
en que uno de los dos idiomas tiende a usarse sobre el otro 
aunque, desde el punto de vista del hablante y del tema, 
pudieran utilizarse perfectamente los dos; o también para 
referirse a la tendencia de los sistemas fonologicos, sin- 
técticos, léxicos o semanticos de un idioma a introducirse 
en el otro.
El grado de bilingtlismo de una persona puede 
variar segun nos refiramos a sus capaoidades de lectura, 
o de escritura, o de expresién oral, etc., como ya sefla- 
laba Weinreich, pero ademas puede variar dentro de cada 
una de estas modalidades, segun las capaoidades especf- 
ficas de cada una de ellas (ver cuadro de Macnamara. 
pg.31 ). Un bilingue seré equilibràdo cuando tenga las 
mismas capaoidades en ambas lenguas. Definido asf, im- 
plicarfa que domina de igual forma todas las capacida- 
des especfficas de la codificacién y de la descodifica- 
cién en cada una de sus modalidades, pero, en realidad, 
el término se entiende de una manera mas restringida, 
es decir, haciendo referencia a que esta equilibràdo 
en alguna faceta particular de la actuacion lingüfstica.
Por ultimo, es necesario oitar bbevemente - 
la distincién de Heinz Kl os s (36) entre bilingtlismo di- 
glésico y bilingtlismo substitutivo, aunque esta distin­
cion esté basada realmente mas en la polftica que siguen 
los gobiernos que se encuentran con el problema del bi­
lingtlismo y quieren atajarle. El diglosico, como inten­
te de solucién al problema, solo es posible cuando el 
Idioma dominante y el no dominante son parecidos, pro- 
vienen de una misma rafz. Kloss pone el ejemplo del ca- 
talén con respecto al castellano. Cada uno de los dos idio 
mas oumple una funcién completamente distinta del otro; 
corrientemente, el normalizado se utiliza en el gobierno, 
el comercio, la educacién y la literatura, y el dialecte
se réserva para las conversaciones intimas y la familia. 
Se intenta convencer a los hablantes del segundo idioma; 
que este es un patois, mientras que la lengua A es el 
idioma standard natural. Esto sucede por ejemplo, més 
que entre los propios catalanes, entre los habitantes de 
las Islas Baléares y de Valencia, siempre segûn Kloss..
El bilingûismo sustitutivo, por el contrario, se produce 
cuando las lenguas no tienen entre sf ningûn parecido.
El perfodo bilingue es un perfodo de transieion hasta 
que se consigne cambiar el monolingOismo anterior de la 
lengua B al monolinguisme de la lengua A. Es lo que suce­
de con los vascos; puesto que el idioma euskera es tan 
distinto del castellano, es imposible convencer a los 
hablantes del primero de que es dialecte del segundo, y 
lo que se intenta es sustituir plenamente el uno por el 
otro.
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GAPITULO II
L A  M E D I D A  D E L  B I L I N G U I S M O
L -  INTRODUCCION
La definiciiSn y la medida de cualquier feno- 
meno estin muy llgados entre sL y, naturalmente, el bi- 
lingüismo no iba a ser una excepcion. El que exista esta 
relacion entre ambas -medida y definicion-, no quiere de- 
cir que una presuponga a la otra; es decir, para que los 
investigadores empiecen a dedicar sus esfuerzos a la me­
dida de cualquier fenémeno no es imprescindible que se 
hayan puesto de acuerdo antes sobre qu4 es y en que con­
siste tal fen<5meno. Se suele poner como ejemplo lo suce- 
dido con la intellgenciai no hizo falta que los psicôlo- 
gos llegaran a un acuerdo sobre que era la inteligencia 
para que empezaran a producir instrumentes vilidos de me­
dida del comportamiento inteligente.No es esta la primera 
vez que se compara la inteligencia con el bilingUismo al
-70
hablar del problema "definicion-medida"> en I9 6 7 , en el 
Seminario Internacional sobre descripcion y medida del 
bilingUismo celebrado en la Universidad de Moncton, 
(Canada), un participante, en una sesion de discusion, 
recordo la historia de la medida de la inteligencia en 
un intento de zanjar un violento ataque de otro de los 
participantes a la "mania de medir" sin saber que es lo 
que se esta midiendo.
La relacidn entre la definicion y la medida 
del bilingUismo se hace particularmente évidente si se 
toma partido por una definicion que no sea demasiado ge­
neral, estde ;ès-, que no se limite a hacer referencias 
vagas al conocimiento que tiene el sujeto de dos idiornas 
distintos, sino que plantée una competencia concrete en 
las dos lenguas conocidas por una misma persona, o bien 
que conciba el bilingUismo como una escala en la que ca- 
da sujeto concreto pueda tener un lugar distinto. Es en- 
tonces cuando se hace imprescindible disponer de los ins 
trumentos adecuados que nos permitan conocer si el suje­
to alcanza el grado de conocimientos o de habilidades 
que se consideran minimes para estimarle bilingue, o 
bien que nos permitan colocarle en el sitio de la esca­
la que le corresponde ; en una palabra, instrumentes que 
posibiliten evaluar el grado de bilingUismo de las per­
sonas coneretas.
Esta meta viene complicada, por lo menos, por 
dos caracteristicas especiales del hecho bilingUe; en
-71
primer lugar, es necesario examinar el grado de competen­
cia del individuo tanto en las aptitudes de comprensidn 
como en las de producci6n del lenguaje, y en la forma ha- 
blada y escrita. (Mackey, I962) (1). Es obvio que este 
ultimo aspecto, es decir, la forma escrita, es a veces 
dificilraente mensurable en los dos idiomas del sujeto, 
puesto que existe un amplio numéro de comunidades que 
son incapaces de leer o escribir en uno de sus dos idio­
mas, bien sea el materno cuando hay una situaciôn de pre- 
dominio lingUistico de la segunda lengua que produce la 
escolarizaci<5n unicamente en esta ultima, bien sea en 
el segundo Idioma, cuando este se ha aprendido en deter- 
minadas circunstancias (emigracion en edad adulta, por 
ejemplo) que ha impedido su aprendizaje mas formai.
En segundo lugar, es necesario, a veces, inten­
ter probar la eficacia del bilingUe en las numerosas 
variaciones estilfsticas del côdigo lingUlstico que ca- 
racterizan el habla del monolingUe nativo (2), lo que 
complica en gran manera la tarea de la evaluacidn. la 
otra cara de la moneda de este problema consiste en el 
hecho, sehalado por Macnamara, de que, a menudo, las 
normes de cada una de las comunidades monolingües no 
sirven para la comunidad bilingUe. El autor se refiere, 
sobre todo, al caso especifico del Canada, en dondôelas 
normes lingUfsticas de los hablantes bilingUes no coin- 
ciden exactamente con las de los monolingues ingleses o 
franceses de Inglaterra o Estados Unidos y de Francia.
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Ouizâs esta dificultad que Macnamara plantea no sea real, 
puesto que el problema se resuelve utilizando como tipi- 
flcaciôn las comunidades monolingües de cada una de las 
dos lenguas que conviven. (En el caso del Canada, utili­
zando la comunidad franci5fona monolingue para las normes 
del frances y la anglôfona para las del inglés). En con- 
tados pafses o grupos bilingues no existe una comunidad 
monolingUe de cada una de las lenguas que conviven, por 
pequena que sea. Pero el principal problema planteado 
actualmente en el terreno de la medida del bilingUismo 
es que, a pesar de que los primeros intentes, mas o me­
nos burdos, datan de principios de este siglo, todavia 
se puede decir, como hace Hornby en 1977 (3) que no se 
ha desarrollado aûn un sistema comprensivo, es decir, 
que abarque el fen6meno total del bilingUismo. Hornbv 
considéra que es un avance el (iallazgo del termine "bi­
lingUismo equilibrado" (Lambert, Havelka y Gardner,1959) 
(h) aunque es évidente que es mas un modelo ideal que 
una realidad en la que puedan encajarse los individuos 
concretos, puesto que es fâcil que la persona que conoce 
dos lenguas sufra ciertos desequilibrios lingüfsticos, 
aunque sean pequenos, en algunas areas sociales o en 
algunas habilidades lingUfsticas.
A partir de este concepto teorico ha surgido 
la necesidad prâctica de investigar métodos para evaluar 
el grado de dominio relative en cada una de las lenguas 
(Lambert et al.l959t Mackey,1962, y otros muchos), mêto- 
dos que veremos en detalle a lo largo de las paginas si-
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guientes. Este interés por evaluar de alguna manera el 
conocimiento que tenga el sujeto bilingUe de sus dos len­
guas se debe, en parte, al convencimiento de los autores 
de la importancia que tiene el grado de competencia en 
la L2 como una variable que puede afectar significati- 
vamente los resultados cuando se trata de investigar los 
efectos que ejerce el bilingUismo sobre la persona, en 
sus diverses aspectos.
2.- LA BREVE HISTORIA DE LA DESCRIPCION Y MEDIDA 
DEL BILINGUISMO. SEGUN EL SEMINARIO INTERNA­
CIONAL OELEBRADO EN MONCTON (CANADA) EN JUNIO 
DE 1967. (5)
El tftulo general del Seminario era, precisa- 
mente, "Descripci6n y medida del bilingUismo", como evi- 
dencia de la preocupacion que existfa en aquel-momento 
por estos dos temas que explfcitamente se considéraban 
inseparables. Para lograr el objetivo de la mejor mane­
ra posible, y después de rendir el obligado homenaje a 
los precursores que contribuyeron a unificar los estudios 
sobre bilingUismo [especialmente a Uriel VJeinreich (6)^ 
los asistentea considéraban que era necesaria la contri 
bucion de diverses disciplinas cientificas, puesto que 
se trata de una actividad Humana,-el lenguaje- , que es 
estudiado^ realmente, por todas las ciencias que se refie 
ran directamente al hombre.
Por razones practices, el Seminario limité el
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nûinoro de disciplinas cientfficas participantes, reducien 
do el estudio del bilingUismo a seis aspectos importantes» 
évolutive, psicolingUistico, lingOxstico,sociolingUistico, 
sociocultural y demogrâfico.
Antes de iniciar las sesiones del Seminario 
propiamente dichas, los participantes hicieron un anali- 
sis de como habia sido descrito y medido el bilingUismo 
hasta enfonces.
2. 1•- Dagcripcién u&i bilinguisme.
llistoricamente, el bilingUismo ha sido des­
crito segûn très modèles diferentes» por categorfas, por 
dicotomfas y por escalas.
A) Por categorfas» Desde este anguio, se 
describe segûn el grado de dominio o segûn la funeion.
a) Por el grado de dominio se han uti- 
lizado categorfas taies como "bilingue complète?, "bilin 
gUe perfecto", "bilingue parcial", "bilinguisme incipien- 
te" y "bilingUismo pasivo".
b) Por la funciûn, se han empleado las 
de "bilingUismo familiar", "bilinguisme escolar", 
"bilingUismo callejero", etc.
El problema general de la descripcion por cate­
gorfas es que, a veces, es imposible delimitar estas bien 
y que muchas de ellas estan encubiertas.
B) Por dicotomfas» nas principales dicotomfas
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que se han propuesto son las siguientes» bilingUes coor- 
dinados vs. compuestosj bilingUismo individual vs. nacio- 
nali astable vs. inestable; equilibrado vs. dominante; 
puro vs. mixte; simultanée vs. secuencial; comprehensivo 
vs. limitado; organizado vs. incidental; general vs. espe­
cifico; regresivo vs. progrèsivo, etc.
La principal dificultad que se plantea al des- 
cribir el bilingUismo mediante dicotomfas es que estas 
son muy pocas veces mutuamente exclusivas.
C) Por escalasI A veces, se han utilizado 
escalas para describir el bilingUismo, por ejemplo, cuan­
do se utilizan aspectos tales como la configuracién de do- 
minancia, los perfiles del conocimiento lingUfstico de 
cada uno de los idiomas del bilingUe y el diferencial 
semantico aplicado al bilingUismo (ver pg. 127 de este 
mismo trabajo ).
El mayor problema de las escalas es que muchas 
de ellas se basan en unidades standard de medida que, en 
realidad, no existen, y ademûs, presuponen que hay una 
comprension de la naturaleza de lo que se mide.
La ventaja de esta forma de describir el bilin 
gUismo es que la investigacion necesaria para crear y 
tipificar esas unidades constituye un avence teorico, 
puesto que fuerza a los investigadores a establecer me- 
didas validas para cada una de las muchas dimensiones 
del bilingUismo.
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2.2.- La Medida del bilingUismo
El bilingUismo ha sido medido de acuerdo 
con la funeion, estabilidad y distribucion de los idio­
mas involucrados en-cada caso; también en relaciôn con 
su localizaoion, origen y dominancia. Todas estas dimen 
siones pueden aplicarse tanto al individuo como al gru- 
po.
Lo que el Seminario se propuso fué examinar 
sistematicamente todos los indices, técnicas de muestreo 
y unidades de medida, averiguar si eran o no validos, 
modificarlos en su caso, y proponer otros. El trabajo 
se limité a lés seis campes enunciados anteriormente.
A.- Aspectos evQlutiyos
Bajo esta denominacién se comprenden, sobre 
todo, las medidas usadas en el estudio de casos. i.as 
medidas mas utilizadas son las de cuestionarios escri- 
tos, grabaciones orales e introspeccién descriptiva.
Muy pocos han analizado las habilidades descodificado- 
ras, es decir, escuchar y leer.
B.- Aspectos Psicô1ingUfstlcOs.
Se refieren a los Indices y medidas del cono­
cimiento, capacidad y rendimiento del bilingue. La mayo- 
ria de las medidas de estas dimensiones estân basadas en 
los tests, desde los més convecionales a los mas modernosi
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por ejemplo, tests basados en habilldad lingOistica, 
tests de tiempodë reacclén referido a traduceion de pa­
labras, lectura de homografos y lista de palabras mezcla 
das, tests de detectar y completar palabras, lectura de 
nombres de colores escritos en un color distinto del 
que indica el nombre y un gran numéro de tests especia­
les diseflados para expérimentes especificos.
El principal problema con que hay que contar 
en este campo es el saber en qué medida son taies tests 
indices de la capacidad o nivel de conocimientos bilin- 
gUes.
C.- Aspectos Lingüïsticoé
Atafien principalmente a la interferencia y dis- 
tancia lingtlistica. Uno de los mayores problemas en este 
aspecto es distinguir entre cédigo y mensaje, el identi- 
ficar cada îtem en la cadena del discurso del bilingue 
y colocarle en uno u otro idioma en el idiolecte del in­
dividuo. El hecho de que un bilingUe utilice un termine 
de otro idioma no es necesariamente una indicacion de in 
terferencia si ^ste ha pasado ya a formar parte de una 
norma lingUistica del individuo. Entre las medidas em- 
pleadas es tan las de. contar palabras y tipos de palabras 
en textos corridos.
D.- Aspectos Sociolingüfsticos 
Se refieren al modo en el que el bilingUe uti­
lize los dos idiomas y, por lo tanto, a la funcion del
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lenguaje. Las medidas usadas han consistido en varies 
modèles y configuraciones de la dominancia lingüistica, 
perfiles del sustrate bilingUe y otras medidas, ademûs de 
los datos provenientes de los cuestionarios.
Uno de los principales problemas es el de la 
eficacia de estas medidas para dar una imagen exacta de 
la distribucion de ambos idiomas en la conducta total 
del individuo.
E.- Aspectos aoeioculturales
En este apartado se trata de describir y medir 
la.conducta de los grupos bilingUes. El"primer problema 
es el de aislar las estructuras de conducta del grupo m£ 
nolingUe con el que esta en contactb. Esta conducta pue­
de ser tanto lingUïstica como no lingUfsticas puede re­
fis jar. las actitudes y prejuicios del grupo, sus valores 
y sus costumbres. La forma de describir todo ello puede 
ir desde la puramente anecdética a la estadfstica. Las 
medidas incluyen aspectos taies como los tests directes 
sobre las actitudes del grupo y los indirectos basados 
en cuestionarios y émision de juicios sobre conversacio 
nés grabadas.
F '- Aspectos Demograficos
Son los relacionados con la medida de las po- 
blaciones bilingUes. En muchos pafses es una cuestion 
practica de gran importancia. Los problemas principe-
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les que se plantean en este aspecto son, en primer lu­
gar, el de reunir grandes cantidades de datos con simples 
cuestionarios y, en segundo lugar, el de enoontrar el 
modo de clasificar a los sujetos como bilingUes a par 
tir de los datos que proporcionan sus respuestas a una 
pregunta que, por razones prâcticas, tiene que ser muy 
simple.
La conclusion general del Seminario podria 
resumirse asfi si queremos llegar a una teorfa del bi­
lingUismo, hemos de intentar elaborar, a partir de to- 
V das las disciplinas interesadas, categorfas comunes o 
tipos de representacién relacionados para poder des­
cribir las diferencias inherentes que puedan existir 
entre el bilingUe y el monolingUe, las diferencias entre 
los mismos bilingUes, la relacién interpersonal e inter- 
grupal de los bilingUes entre sf, y de éstos con los 
monolingües.
3 CRITICAS A LA MEDIDA DEL BILINGUISMO
El intento de cuantificar el bilingUismo ha 
suscitado toda una serie de crfticas provenientes de 
diverses autores, crfticas que son de dos tipos funda- 
mentalmente» ].as dirigidas al hecho de la medida en sf, 
y las dirigidas a algûn problema especffico.
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CRITICAS GENERALES
Andrée Tabouret-Keller. desde una perspec 
tiva evolutiva de la adquisicion infantil del lenguaje 
0 de los lenguajes, plantea la interrogante (?) de si el 
hecho de medir el bilingUismo no serû, ,de alguna manera, 
intervenir en la historia individual de la persona ; el 
test utilizado es objetivamente el mismo para todos los 
sujetos, pero para cada uno de elles puede tratarse de 
una prueba distinta, segûn su propia historia personal, 
lo cual influye sobre, su manera de realizarlo. A mi mo­
do de ver, no se puede considerar esta critica como espe 
cifica de la medida del bilingUismo, sino aplicarla, si 
procédé y de forma general, a la medida en si. Es el pro 
blema de cûmo las variables intermedias (la persona) se 
interponen entre el estimulo y la respuesta, haciendo 
que un mismo estimulo pueda producir respuestas diferentes. 
Otra cosa es que las' actitudes personates o sociales ha- 
cia los distintos idiomas influyan sobre la forma de rea 
lizar las pruebas, cirounstancia que cualquier investiga 
dor sensato debe tener siempre ericuenta.Es también cier 
to que el mere hecho de plantear pruebas sobre los dos 
idiomas puede influir en las actitudes de determinadas 
comunidades bilingUes que tienen uno de ellos infrava- 
lorado.
Tabouret-Keller plantea también que todas las 
medidas tienen, a la vez, la ventaja y el inconveniente 
de ser estimaciones estrictamente sincronicasi en un mo-
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mento dado, se toma una medida circunscrita a una acti­
vidad muy particular, y la autora considéra mas importante 
tener una vision general de las potencialidades de la per 
sona, de su evolucién segûn sus circunstancias. Considè­
re que las dos cosas no tienen por qué ser excluyentes, 
aunque, evidentemente, son formas distintas de enfocar 
el conocimiento de una persona, en este caso, su compe­
tencia lingüfstica. Pero pueden perfectamente ser comply 
mentarios, usando correctamente los resultados obtenidos 
mediante la aplicaciûn de instrumentes de medida.
RélàÉtionada, en parte, con la anterior, esta 
una objecion que se hace frecuentemente desde que Cristo — 
phersen (1998) (8) describe varies casos de individuos 
bilingUes con estados cambiantes de dominio en las dos 
lenguas. La objeciûn se formula diciendo que el dominio 
relative de dos lenguas no constituye un date estable, 
sino que la relacion entre las dos puede cambiar en el 
transcurso del tiempo, o en mementos diferentes de la 
persona; debido a ello, los resultados logrados con los 
instrumentes de medida deberfan relacionarse siempre con 
la situacién determinada en la que se encuentre el sujeto, 
ya sea individual o socialmente.
3 .2.- CRITICAS PARTICULARËS
Jacobovits (9)no considéra adecuada la pun- 
tuacién que expresa el equilibrio o la dominancia de uno
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de los dos idiomas,cuando esta consiste en restar entre 
sf las respectivas puntuaciones logradas por el sujeto 
en cada una de sus lenguas, utilizando versiones distin 
tas de un mismo test. El principle en el que se basan 
este tipo de fndices es que los factores que influyen 
en la medida de la competencia de un idioma influyen 
también en el otro; sin embargo, Jacobovits cree que 
existe un "decalage" entre los estados psicolégicos im 
plicados segûn que el bilingUe utilice uno u otro idio 
ma. En los casos extremes, cuando se trata de bilingUes 
coordinados y biculturales, se habla, a veces, de una 
cierta esquizofrenia de la personalidad, puesto que 
cambia la forma de percibir el entorno, las relaciones 
interpersonales, hay diferentes expectativas y conduotas, 
etc., segûn que el bilingUe utilice una u otra de sus 
lenguas. Naturalmente, todas estas caracterfsticas son 
mensurables,-y no invalidan el intento de medir el bilin 
gOismo, pero «f, desde el punto de vista de Jacobovits, 
el de utilizer fndices de competencia relative basados 
en la resta de las dos puntuaciones,
Jacobovits conecta su objecion con el princi­
ple enunciado por Chomsky que afirma que las medidas de 
realizacion son, en general, estimaciones inadecuadas de 
la competencia lingUfstica.
En el caso del bilingUismo, el,me,- 
dir la actuacion como fndice de la competencia lingUfs­
tica puede eStar afectado , por factores externes no
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llngUfsticos que, a su vez, pueden ser diferentes en cada 
uno de los dos idiomas y que, generalmente,no son tenidos 
en cuenta. Jacobovits propone algunas formas de salvar es 
ta aifieultâd^ partishdô iiUMÎttêi dô là base de no realizar 
una comparacién directa de las medidas en cada uno de los 
dos idiomas mediante la resta de las puntuaciones alcan- 
zadas en ellos. En primer lugar, sugiere el uso de medi- 
daq globales que se tipificarfan utilizando a los monolin 
gUes y, por supuesto, no olvidando nunca las difioultades 
que se presentan a la hora de intentar estimar la compe­
tencia a partir de la realizacion. En segundo lugar, con­
sidéra necesario tener en cuenta las caraaterlsticas espe 
ciales que conlleva la localizacién conjunta en el cere- 
bro de un mismo Individuo, de dos sistemas lingOisticos y 
culturales distintos, caracterfsticas que pueden ser co­
nocidas utilizando los estudios sobre interferencias y 
traduccién.
A mi modo de ver, el mayor valor prdctico de 
las crfticas de Jacobovits reside en que deben hacer re- 
flexionar sobre la exactitud del principle de que actûan 
los mismos factores en las reallzaciones de los sujetos 
en cada una de sus lenguas. Deberfa investigarse si, por 
ejemplo, el tiempo de reaccién bisico ante un estfmulo 
lingtlfstico es el mismo, no importa el idioma utilizado, 
y si, por tanto, el ûnico factor que produce la varia- 
cién es el grado de conocimiento del idioma.
Otra de las crfticas a aspectos particulares 
de la medida, se refiere muy concretamente a los tests
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de flexibilidad. Algunos autores piensailjque los tests 
de este tipo no se dirigen a conocer lo que se hace con 
el idioma, sino a que el sujeto enumere lo que se puede 
hacer con él. Ên los tests de flexibilidad se pide al 
sujeto que cite los usos de la lengua y, por lo tanto, no 
se miden .1 as habilidades automâticas sino el aprendiza- 
je ]ibresco. Por ejemplo, si se trata de un test de si- 
nônimos, es posible que un sujeto sea capaz de utilizar 
diferentes sinônimos en varias situaciones, pero no pen 
sar en ellos cuando se le pregunta. Los tests de siné- 
nimos pueden plantear otra dificultad•puesto que se ba­
san en la creencia de que cuanto mayor sea el conocimien 
to del idioma, mayor numéro de sinénimos se conoceran.
Sin embargo, es posible que esta mayor capacidad de pro­
ducir sinénimos. entre en contradiccién con la sensibi- 
lidad ante los matices semanticos que diferencian pala­
bras que, en principio, podrian considerarse como sino- 
nimasi esta sensibilidad, es también, sin duda, una senal 
de buen conocimiento del idioma en cuestion.
- 9.- LAS CUATROS CARACTERISTICAS ÜËL BILINGUE 
QUE DEBEN SER EVAl.UAUAS, SEGUN W.F.HAGICËY
A partir de una somera definicion del bilingOis 
mo, ("El bilingUismo constituye una forma de comportamien 
to integrada por unas practioas lingüisticas que se modi- 
fican mutuamente y que varfan en grado, funcion, alter- 
nancia e interferencia") Mackey propone la medida de esas 
cuatro caracteristicas para poder définir mejor lo que es
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el bilingUismo.
1) Medida del grado de bilingUismo. desde 
dos perpectivasj
-grado de capacidad para cada una de las
dos lenguas.
-grado de presion de cada uno de los nive­
lés de la lengua como sistema (fondlogico, grûfico, grama- 
tical, léxico, semàntioo, y estilfstico).
Para lograr las medidas de estas caracteris­
ticas se recurre a comprobar el grado de perfeccion en 
las habilidades lingUfsticas de comprensién (auditiva y 
lectora) y de expresiôn (oral y escrita) en las dos len­
guas, y para cada una de estas habilidades se comprueba 
la perfeccion del sujeto en los sèis ; niveles anterior 
res.(1 1 ).
2) Medida de la funcién. Se refiere a la me­
dida de los usos que haga el bilingUe de cada lengua y 
a las condiciones de taies usos, de lo que depende el gra 
do de bilingUismo. Las funciones pueden ser de dos tipos 
fundamentales t
a) funciones externasi este tipo de fun­
ciones estàn determinadas por las zonas de contacte lin­
gUfstico y por la variaciôn en el uso de cada lengua, de­
terminada, a su vez, por la cantidad y frecuencia de los 
contactes y las presiones sociales para el uso de una u 
otra.
b) funciones internas: relacionadas con
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los uson puramcnte expresivos (no comunicativos) del len—  
guaje (ejemplo: lenguaje interior).
Estas funciones de las lenguas tienen una tipo 
logfa extremadamente amplia, tanto las externas como las 
internas, puesto que se refieren a las variables sociales 
y personates que influyen en el grado de perfeccion bilin 
pfie. El tomar en consideracion tart amplio numéro de va­
riables enriquece al maximo el concepto de bilingUismo, y 
hace desechar una vision demasiado estrecha y genérica del 
fenomeno.
3) Medida de las modalidades de alternancia: 
la capacidad con la que una persona bilingUe puede pasar 
de una lengua a otra, depende tanto de la capacidad que 
tenga en cada una de las dos lenguas que utiliza como ;de 
las funciones que estas cumplan en un memento détermina 
do. Para Mackey, los très factores principales que influ 
yen en el uso alternative de una u otra lengua, son el 
tema, la persona y la tensidn psicologica.
9) Medicion de la interferencia lingUistica. 
la interferencia entre las distintas lenguas utilizadas 
por el bilingUe depende, en parte, de las tres caracte» 
rfsticas anteriores, es decir, del grado de perfeccién, 
de la funcion y de la alternancia. Para medirla, se ut£ 
lizarâ siempre un texto de la lengua, tomado de un deter 
minado contexte situacional, con un cierto estilo, vincu 
lado a un determinado registre(1 2 ), expresado con un me­
dio de transmision especial y comparado con un modelo
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original de la lengua de la que procédé; la comparacion 
se hace en los distintos niveles; cultural, semantico, 
léxico, gramatical, fonologico, fonético, grafico.
5.- MEDIDAS DIRECTAS E IMDIRBCTAS DEL BILINGUISMO
En un primer momento, empezaron a utilizarse 
lo que, después, de han llamado medidas "directes" del 
bilingUismo, es decir, tests de lectura, escritura, len 
guaje hablado y lenguaje ofdo.Este tipo de medidas plan 
teaba una serie de problemas. Ya L&do (I96I) puso de ma 
nifiesto las difioultades que entranaba la creacion de 
los tests que median las habilidades puestas en juego 
en el lenguaje. Tanto mayores serén estas difioultades 
si lo que se intenta es establecer medidas comparables 
en los dos idiomas. Incluso, segûn Macnamara. estas di 
ficultades son mas del doble de las anteriores. Este 
autor pone como ejemplo los problemas que se plantean 
a la hora de medir la comprension del lenguaje ofio.3 i,l>.ejo, 
nos proponemos usar el test en la comunidad bilingUe 
del Canada , no nos serviran tests de inglés y fran - 
ces baremados, respectivamente, en Inglaterra y Fran­
cia por las siguientes razones;
a) Existen variedades régionales que no estan 
recogidas en esos tests y que los pueden hacer inapli- 
cables en la comunidad que los utilice.
b) Los tipos de contenidos que pueden ser apro- 
piados para los monolingües de Gran Bretafla o Francia,
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puede que no lo sean para los bilingUes de Quebec.
c) Muchos tests de comprension del lenguaje ofdo 
estan disenados como tests de nivel de conocimientos para 
estudiantes de ese mismo idioma como Lg y, por tanto, es 
probable que no sean vélidos para personas que tienen esa 
lengua como L% , o que vivan en una comunidad de la que es 
la lengua principal.
d) Estos tests suelen referirse a un estilo de 
lenguaje invariable y formai y,en consecuencia.no pueden 
medir la capacidad de una persona para seguir una conver 
sacion informai.
Ya hemos visto en un punto anterior de este tra 
bajo que las dos primeras difioultades pueden ser salvadas 
si se utilizan los monolingües (de cada uno de los dos 
idiomas) de las propias comunidades bilingUes.
Los inconvenientes se ven también clararaente si 
se utilizan tests de vocabularioipor ejemplo, si este tipo 
de tests se aplica a un supuesto bilingUe culto, aunque ten 
ga poco conocimiento de uno de los dos idiomas puede respon 
der a los niveles superiores del test porque coroce los sig 
nificados de las palabras por inferencia y, en cambio, no 
completar los niveles inferiores, es decir, las palabras 
més simples.Del mismo modo, una persona bilingue que util! 
za uno de los dos idiomas en una faceta muy concreta de su 
vida, puede tener cierta amplitud de vocabulario en los te 
mas relacionados con esa faceta, pero no en los restantes, 
por lo que su realizacién en los tests de vocabulario no se 
râ signifIcativa.Y, por ultimo, el que un bilingue pueda dar 
una definicién aceptable de una determinada palabra en uno
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de sus dos idiomas no quiere decir que,de hecho,conozca toda la 
riqueza de significados de esa palabra y ésto es algo que no 
miden este tipo de tests.
Para intentar salvar las difioultades plantea- 
das por esas medidas directas del bilingUismo, se han uti­
lizado cierto numéro de "medidas indirectas". Macnamara 
entiende por "indirectas"las medidas empleadas para avefiguar 
de una forma mas ecronomica el grado de bilingUismo a partir de 
un aspecto lingUistico concreto. Es évidente que algunos 
de los tests utilizados bajo esta denominacion miden las 
habilidades lingUfsticas directamente, pero se denorainan 
"indirectas" porque, a partir de ese aspecto aislado, se 
intenta averiguar el nivel de conocimientos de los dos 
idiomas.
Antes de pasar a la clasifIcacion y descripcién 
de las principales medidas indirectas del bilinguisme, es 
conveniente repasar las aportaciones de uno de los autores 
que mas se han ocupado de la medida del bilingUismo; JOhn 
Macnamara (13 y l9). En varias ocasiones ha intentado ofre 
cer una vision comprehensiva del estado de la cuestion. Na 
turalmente, la medida del bilingUismo esta muy ligada a 
las concepciones teéricas sobre el bilingUismo y sobre el 
lenguaje mismo, y Macnamara insiste en que hay que tener en 
cuenta las distintas oapacidades puestas en juego a la ho­
ra de utilizar el lenguaje para poder hablar tanto del bi­
lingUismo como de su medida y que el clvidar ésto podrfa 
]]evar a graves errores a la hora de obtener medidas glo­
bales e indiferenciadas del nivel de conocimientos del bi­
ll ri{;Ue.
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Estas oapacidades lingUisticas podrian resumir­
se de la siguiente forma;
T A B  L A  II.1
CODIFICACIÜN DESGODIFICAGION
1



















Es un problema complejo el intentar medir to­
das y cada una de estas habilidades en el bilingUié' 
tarea que, hasta ahora, ha sido emprendida solaraente 
por Fishman y sus colaboradores al estudiar el bilingUis 
mo espahol-inglés en los portorriqueMos de lîueva York (15 
y ' 16), trabajo al que se hace referenda mas adelante, 
en este mismo apartado.
Evidentemente, es demasiado complièado medir 
el patron complète de habilidades implicadas cuando se de- 
see saber el nivel de conocimientos de los bilingUes y, 
por lo tanto, puede usarse de forma parcelada siempre que 
el investigador tenga muy claro qué habilidades necesita 
medir para sus propôsitos particulares. Con este fin, se 
han ido construyendoa lo largo de los afios, una serie de 
tests inspirados en dos ideas bâsicast en primer lugar, 
ser utiles para las necesidades de un psicologo pedago- 
gico, interesado fundamentalmente en la posible relacion 
entre bilingUismo y desarrollo intelectual, y, en segundo 
lugar, medir el grado de bilingUismo y clasificar los re­
sultados del bilingUe segûn un continue, puesto que, en 
este caso, se parte de una definicion de bilinguisme que 
implica la existencia de ese continue en una serie de di­
mensiones .
Estos tests, construidos como medidas indirectas 




Laé tédnicas mâs usadas en los primeros estudios 
que se proponian determiner el grado de bilingUismo son 
los Cuestionarios de Antecedentes Lingüisticos. que re- 
quieren que el sujeto estime por sf mismo el grado en 
el que utiliza sus dos lenguas en su casa y, en general, 
en su ambiente .1 as preguntas utilizadas pueden olasifi- 
carse, normalmente, en cinco apartados«el idioma que 
usa no solamente el propio sujeto, sino su padre, su ma 
dre, sus companeros y el ambiente familiar(iglesia, T.V. 
Radio, etc.). La mayorfa de estos cuestionarios estân 
basados en el de Hoffman (1939) (17), llamado Bilingual 
Schedule, que consta de 37 items encuadrados en 19 pre­
guntas que tratan de determiner el historial bilingUe 
del nino, tanto en los aspectos activos como pas!vos del 
lenguaje. Ejemplos de las preguntas que forman este eues 
tionario son los siguientesi
Pregunta li ^Alguna de las personas que se enu- 
meran a continuaciân le habla en algûn idioma distinto 
del ----- ?.
a) Padre» nunca, a veces, a menudo, la inayoria
de las veces, siempre
b) Madré» nunca, a veces, a menudo, la mayoria
de las veces, siempre
(sigue una lista de parientes)
Pregunta 2» ^Habla Vd. a alguna de las siguientes
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personas en otro Idioma distinta del - _?
(Se repite la formulacién anterior)
Hay otras preguntas que se refieren a los pe- 
riodicos, libres, cartas, etc., que llegan a la casa.
La forma de puntûacién es la siguiente t se asignan va­
lores de 0 a 9 para las distintas frecuencias del em? 
pleo del idioma (nunca, a veces, a menudo, la mayorfa 
de las veces, siempre). El total se divide por el nu­
méro de ftems -37- y el cocientfcc-, multiplicado por 1 0 , 
constituye la puntuacién en bilingUismo.
Hoffman cita un coeficiente de validez de su 
cuestionario del orden de 0 , 8 2  y un coeficiente de fia- 
bilidad de 0 , 9 2  (averiguado por el método de las dos mi 
tades), pero, a pesar de estos coeficientes tan altos, 
la validez del cuestionario no parece estar suficiente- 
raente aclarada; incluso se duda (Macnamara.196?)de la va 
lidez, en general, de este tipo de cuestionarios para 
descubrir las aptitudes lingUfsticas.
Otro cuestionario pionero es el de Prescott.
En al mismo ano, 1939, este autor présenta en la Conven 
cién de la New York Education Fellowship de Niza un eues 
tionario de 20 ftems, algunos de los cuales son los si­
guientes i
-iCual es el primer idioma que Vd. ha hablado? 
-âQué idioma hablaba normalmente su padre con 
su madré?
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-i,En que idioma le hablata a Vd normalmente su 
padre?
-iHay en su casa peri6dicos y revistas que no 
este'n en
-iI.os lee?
-^Ha asistido Vd. a un colegio donde los profeaores 
no hablaran siempre en con los alumnos?
6Que idiomas utilizaban?
la forma de puntuacidn consiste en asignar un 
punto cuando la respuesta es positiva» la suma de todos 
esos puntos indica la influencia del segundo idioma en el 
historial familiar del nino.
Dentro de las escalas de clasificacidn hay que 
incluir, aunque tiene caracterïsticas propias que la di- 
ferencian de los cuestionarios citados hasta ahora, a la 
do Malherbe (18) (194$), que parte de la base de que el 
bilingUismo es una variable continua que se extlende - - 
desde 0 hasta el 100%. Propone seis grades en ]os que 
se puede incluir a una persona segun cumpla las condicio- 
nes basicas para cada uno de elles. Estes grados son los 
siguientes »
1 .- Se es capaz de scguir Inteligentemente una con- 
versacion ordinaria, tanto en su forma escrita come ha- 
blada.
2,- Ademas, puede conversar Inteligentemente y con 
f]ui dcz. •
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3.-Ademas, puede escribir correctamente en su segun- 
da lengua.
4.- Los estadios anteriores, mas perfeccionados.
5.- Se alcanza el percentil decimo en ambos idiomas.
6 .- Es el ideal. Se da el 100% de perfecci^n en am­
bos idiomas.
Dentro de las escalas de clasificacion exis­
te . otro tipo de pruebas importantes que son los cues 
tionarios de autoevaluacion que consisten, corao su nom­
bre indica, en una serie de cuestiones planteadas al su 
jeto mediants las que se califica a sf mismo en el domi­
nie de las dos lenguas que posee. Generalmente, el sujeto 
se autocalifica en cuatro habilidadesi hablar, oir, es­
cribir y leer en cada uno de sus dos idiomas. Las puntua 
ciones se combinan para formar una dnica puntuacidn. El 
mas clasico de este tipo de cuestionarios es el de 
Vildomec (1936), que ha servido de base, per ejemplo,al 
que utilize Balkan (19) en su complete estudio sobre la 
influencia del bilingUismo anglo-fràncés en la inteligen 
cia. Algunos ejemplos de las preguntas de este cuestio- 
nario son los siguientes»
-^Cual es su lengua favorita y por qud?
- Cuando u.tiliza una de las dos lenguas,^con que
frecuencia expérimenta dificultades causadas, segun 
su entender, por la interferenoia de la otraîi 
siempre, a menudo, a veces, nunca 
--^Hezcla ]as lenguaâ? •
a, menudo, a veces, raramente,•jamâs,
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Otro cuestionario de autocalificacidn es el 
usado por 1ambert y sus colaboradores, que consiste en 
que los sujetos se autocal ifiquen en sus aptitudes para 
hablar, leer , escribir y entender lo que oyen en su se 
gunda lengua segûn una escala de cuatro grados que va 
desde "en absolute-" hasta "muy fluidamente". Las puntuacio 
nés se dividen en autocalificacidn oral y autocalifica­
cidn grâfica; la puntuacidn maxima es de 8 .
5.2.- TESTS DE CONOCIMIËNTO
El pionero de este tipo de tests fue Zubin (20) 
que, en 1935» presentd un estudio hecho en Kueva York 
con las comunidades italiana y judia utilizando un test 
que consistia en una serie de expresiones corrientes en 
italiano o en Yiddish,segun fuese una u otra la comuni- 
dad, seguida cada una de ellas por très expresiones ea 
ingllsj la tarea del sujeto consistia en escoger entre 
estas ultimas la que mejor encajara con ]a primera .
Zubin completaba los resultados en esta prueba con 
las respuestas dadas por los sujetos a algunas pregun­
tas escogidas de los cuestionarios de Hoffman y Prescott.
Eajo este epîgrafe pueden incluirse otros 
tests como el "Spanish-English Oral Proficency Test" 




Déntro de los tests de flpiâez hay un grupo de 
pruebas que pueden àgruparse bajo la denominacidn conuSn 
de "tests de asociàcitJn"» Dos son los nombres que se ci 
tto tràdicionalttlerite oüando se habla de las ticnicas de 
asociacliÜn de palabras comoimedida del bilingaismo. En’/ 
primer lUgdr, Gali(Él) que propuso dos mitodos de medi- 
dâ*uho de los cuales oonslstfa en la aplicacidn de la 
t^onica dé asociaci^n en cadena» Al sujeto se le dan, de 
forma alternàtiva, 8 palabras (4 nombres y 4 adjetlvos) 
en catalih y en castéllano ÿ se le pide que reproduzca, 
en un tieApo determinado* las palabras en cualquiera de 
los dos idiomaâi segdn se le vayan ocurriendo(22).
En segùndo lugâr* Hywella Saer (23) que, en 
1932, utilizo un IngenioBo m^todo de asociaciôn para 
medir el valor afectivo de las palabras utilizadaa por 
el niflo bilingtie,èn los dos idiomas. Selecciond cincuen- 
ta palabras que se refieren a situaciones, personas y 
objetos que, ngrmalmente, son famlllares para un niflo 
de très affos, En total, habfa 100 palabras (50 en in­
gles y 50 en gales en el estudio concrete de H.Saer).
Se le pide al sujeto que diga la palabra que se le ocu 
rra ante cada una de las que se le dice ; se anota el 
numéro de respueSfeis dadas en cada uno de los dos idio­
mas y el tiempo de asociacidn para cada palabra en ca­
da uno de ellos. El tiempo de asociaciôn para la pala­
bre galesa se divide por el tiempo de asociaciôn de su
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équivalente en inglés. Cuando es igual en los dos idio­
mas, el indice résultante es 1 0 0 , lo que indica que el 
sujeto es un verdadero bilingUe en relaciôn con esta si- 
tuacion. Si el valor del indice es mayor o menor de 100, 
indica un mayor o menor valor afectivo de la situaciôn, 
objeto o persona en uno de los dos idiomas, segûn H.Saer.
A partir de estos primeros estudios, Lambert 
élabora una técnica de fluidez asociativa en 1.956 (24) 
que se utilizara, con ciertas modifioaciones, (para adap- 
tarla a la aplicaciôn con nifios) en el importante y ya 
clasico estudio de Elizabeth Peal y el propio Lambert 
sobre la relaciôn del bilingUismo con la inteligencia(25) 
y en un estudio posterior (26), en el que Lambert y Moore 
comparaban a monolingues ingleses (de Estados U^idos) y 
franceses con monolingues y bilingues canadienses.
Hay otro tipo fundamental de tests de fluidez 
que se basan, en especial, sobre la velocidad de respues­
ta a los estimulos verbales o la velocidad de produccién 
en los dos idiomas.
El pionero de la utilizaciôn de los tests de 
velocidad de percepciôn como medida del bilingUismo es 
Preston (2?) quien, en 1935» relaciond la velocidad de 
percepciôn de una palabra dada con la familiaridad que 
esta tenfa para el sujeto. Lambert y sus colaboradores 
(28) utilizaron esta idea en su test "Ve]ocidad de reco- 
nocimiento de palabras", que consiste en que al sujeto
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se le tnuesiran 20 palàbras en cada uno de sus dos idio­
mas, por médlb del taqülstbsoopio # el contenido de las 
,palabras vârfa de Una lèngua a otra, pero son iguales 
e# longitud y frecuéhclà, El umbral de reconocimiento 
se détermina mediaute el aumento del tiempo de présenta- 
ciôn, hasta que cada palahrà së teconocel el fndice uti- 
lizado se haila l-estahde el tiempp de exposiciôn total 
en uno de los Idioinas del tiempo de exposiciÔn total en 
el &tfo« Laafeért ihfdî4bà que la correlaciôn de los re- 
sultàdos Mllados Uiedlahie este test y por medio de al- 
gt^à iedidas direétâS dé Mlinguismo»es de 0,46(p>0,01).
fin este iàlsnd eStudio de Lambert, Havelka y 
CaWfirtfrsé ütiliza oiürè test que puede considerarse en- 
cUâdrado entre los tests de fluidez, Se denomina "Faci- 
lidad de lectura** y donsite en que al sujeto de le presen- 
tan 20 palabras corrientes en cada uno de los dos idiomas, 
intercalados. Se le pide que las lea tan rdpido como pue- 
da y se contrôla el tiempo que tarda en hacerlo, en cen- 
tôsimas de segundo. El fndice se halla restando entre sf 
el tiempo de reacciôn en cada una de las dos lenguas*
La correlaoiôn hallada por los mismo)autores con otros 
tests de fluidez fue de 0,45 (p7"0,01).
En 1.953, Johnson (29) propone la utilizaciôn 
de un test basado en el tiempo de reacélôn como medida 
de bilingUismo( consiste en medir el equilibrio entre 
los dos idiomas utilizados por una misrad' persona median- 
te un indice que consistfa en dividir el numéro de pala­
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bras producidas en una de las dos lenguas durante cinco 
minutos por el numéro de palabras producidas en la otra 
(en este caso, inglés y espanol) en el mismo tiempo; por 
su parte, Macnamara. en 1.967,(3,0) ensaya una prueba pa- 
recida a la que habia utilizado Johnson y, lo mismo que 
êl, encuentra que las diferencias halladas estan relacio- 
nadas con el conocimiento lingîlîstico del sujeto.
Dentro de esta clase de medidas, Lambert y 
sus colaboradores (31) utilizan otro tipo de test, rela- 
cionando su resultado con los obtenidos mediante otros 
instrumentes. El método consiste en dar a los sujetos 
instrucciones simples en los dos idiomas, relacionando 
su velocidad de respuesta con su conocimiento lingüfs- 
tico. En concxreto, se coloca al sujeto ante un tablero 
con ocho liaves, cuatro para cada mano, y cada 11ave 
de un color distinto. Se le pide que accione una deter­
mined a Ha v e  (indicandole su color y si corresponde a 
la mano derecha o a la izquierda) alternando los dos 
idiomas (por ejemploi "gauche-rouge" o bien, "left-red", 
etc.). Se mlde e] tiempo que transcurre entre la émi­
sion de la orden y la acciôn del sujeto; el indice de 
dominancia se obtiens dividiendo la diferencia entre los 
tiempos de roacciôn en los dos idiomas por el tiempo de 
reacciôn mas corto. De los resultados obtenidos por 
1ambert se desprende que las diferencias entre los tiem 
pos de reacciôn en los dos idiomas disminuyen a medida 
que aume<rta el conocimiento lingüistico en la L2 .
-101
En 1964» Rao(32) utlliza un test que mide tam 
bien la velocidad côn la que los bilingües siguen ins­
trucciones simples» dadas en sus dos idiomas» encuentra 
tambi^n que los resultados se relacionan conlel.domiriio
lingüfstico del sujeto.
;
Ot^ô tifid representative de los tests de flui­
dez es el propuesto por Susan Ervin (33) en I96I que con 
siste en presentar al sujeto varies dibujos de objetos y 
pedirle que los nombre tan r^pido como i^ueda en uno u 
otro idioma. A partir de sus resultados, la autora afir 
ma que el tiempo que tardan los sujetos en nombrar los 
objetos corr e lac i dhaf ,1& .ex^èrl encla (^ ue pdseën* en 
■ ios dos ldlomaëi5\
Quizes el mas interesanté, dentro de este ti­
po de tests, sea el propuesto por Scherer y Wertheimer 
(34) en 1964, al que denominan **asimilacidn de signifi- 
cados"» se trata de que los sujetos indiquen, tan rapi- 
damente como les sea posible, si los juicios que se les 
den en uno u otro idioma son verdaderos o falsos.
La mayorla de los estudios demuestran la vali­
dez de este tipo de pruebas como medidas indirectas de 
bilingUismo, pero hay una serie de investigaciones que 
no han podido encontrar relacion entre el grado de bilin 
gUismo y la velocidad de traduccidn o la velocidad en 
camblar de un idioma a otro (aunque no haya traduccion),
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Entre estos estudios estan los de 1,ambert . Havelka y 
Gardner. 1.959; Treisman.1.965 y Macnamara. Krauthammer 
y Bolgagl.9 6 7. Por otra parte, existe el complete estudio 
de Macnamara sobre la validez de varios tipos de tests, 
que se expone detalladamente mas adelante (14).
5*4.- Tests de flexibllidad.
Uno de los principales tests de este tipo es el 
que Macnamara ]lama "test de riqueza de vocabulario".Con­
siste en una serie de frases, del tipo "Kl esta bebido" 
en cada uno de los dos idiomas y se le pide al sujeto que 
dé tantas palabras o .expresiones como pueda que sean sinô- 
nimos o casi sinônimos, de la palabra,: que esta subrayada. 
la idea que subyace a este planteamiento es que los bilin- 
rUes parecen tener mas vias (formales, informales, humoris 
ticas) con las que expresar un concepto en su idioma domi­
nante en comparacion con su Lg. Existe una posible objecion 
y es el hecho de que las lenguas pueden variar en la canti- 
dad de formas distintas en las que poder expresar un con­
cepto ; en realidad esto no es importante, puesto que se 
puede determiner los limites entre los que pueden variar 
los bilingUes, administrando el test a los monolingües. 
riacnamara realizô un estudio sobre la validez de este test 
como medida de bilinpUismo en il 7 estudiantes de Dublin, 
cuyos idiomas eran el irlandéa y el inglés, divididos en 
très prupos» hablantes irlandeses natives que habian apren 
dido el inglés en la escuela y en el ambiente inglés de 
Irlanda; hablantes ingleses natives que habian hecho sus
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estudios secundarios en colegios donde la raitad de los 
estudiantes eran hablantes natives irlandeses y el idio 
ma seguido en la ensenanza era el irlandés; y hablantes 
ingleses natives que habian side educados en un ambien­
te inglôâ, pero que habfan aprendido irlandés en la es­
cuela ' durante un perfodo no inferior a 12 anos. Se usé 
la técnica del analisis de regresion para determiner 
hasta que punto podfa clasificarse a los sujetos segun • 
sus resultados en el test de riqueza de vocabulario. Se 
encontro que el 7 9% de la varianza en la variable cri- 
terio podfa controlarse mediante las cinco variables 
independientes que eran significativas al El resul­
tado parece bastante esperanzador respecte a la validez
• I
de este test como medida del bilingUismo.
Lambert y sus colaboradores utilizan, a lo lar 
go de sus numerosps estudios sobre la medida de bilingCi£ 
mo, varios tests que pueden incluirse en este apartado. 
Uno de ellos es el llamado "Descubrimiento de palabras", 
que consiste en cuatro series de palabras sin sentido 
(por ej. DAN30N0DEND) en las que el sujeto, en un tiem 
po limitado, tiene que descubrir el mayor numéro de pa 
labras, en los dos idiomas, ocultas en la estructura da 
da. El fndice usado consiste en dividir la diferencia 
entre el numéro de palabras encontradas en cada uno de 
]os dos idiomas, por su suma. Otro test utilizado, es el 
de "Facilidad para completar palabras". Se présenta a
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los sujetos una serie de secuencias de dos letras, que 
pueden ser lasiniciales de una palabra, en 3 os dos idio­
mas del bilingUe (por ejemplo; yi comienzo de village v 
de victory). Se les pide que compléter tan tas palabras 
como puedan en cada una de las dos secuencias y en los 
dos idiomas, 3 imitandoles el tiempo. El fndice utilizado 
consiste en ballar la diferencia para cada sujeto entre 
el numéro de palabras que han completado en cada idioma.
1 a correlacion hallada entre este test y los de fluidez 
es de 0 , 5 8  (p > 0 ,0 1 ).
5.5•- Tests de Dominancia
Este tipo de tests consiste en enfrentar al 
su jeto b.ilingOe con un estfmulo ambiguë (que puede per- 
tenocer tanto a uno como a otro idioma) y pedirle que 
lo pronuncie o lo interprète ; la idea de la cual se par 
te es que el lenguaje que mas veces se utiliza, es el 
dominante.
una de 3as pruebas mas representativa es la 
utilizada por Lambert et al. (28) que consiste en la 
presentaciôn, a los sujetos bilingües, de una lista de 
palabras para ser lefdag en voz al ta, de las cuàles,al 
gunas son ambiguas (por ejemplo, la palabra pipe es, a 
la vez, inglesa y francesa, pero sé pronuncia de forma 
distinta en cada idioma). i,os resultados correlaciona- 
ban, segûn los autores, con los conseguidos con las me­
didas del grade de bilingüismo basadas en la historia .
-ioji
lingQistlca del sujeto,
El test citado en ultimo lugar en el aparta­
do anterior puede incluirse también en éste, puesto que
el estfmulo es, en cierta manera, ambiguo.
6.- ESTUDIOS SOBRE LA VALIDEZ DE LAS MEDID/R TN  ^
DIRECTAS DEL BILINGUISMO
El primer estudio planteado para intentar va
lidar una baterfa compléta de tests de bilingUismo, fué
el de Lambert. Havelka y Gardner (^Q)en I.9 5 9 , en el que 
estaban representados cuatro tipos de medidas indirectas; 
escalas de clasificacion, tests de fluidez, de flexibi- 
lidad y de dominancia. Estos autores encontraron qpe to 
das las medidas estaban intercorrelacionadas y que podfan 
ser fnterpretadas como medidas de un factor ûnico, lo 
que, a su vez, sugerfa a los autores que el bilingUis­
mo se refieja en muchos aspectos de la conducts lingüfs 
tica.
I,a descripcion de la investigacion es la si- 
guientei Como sujetos, se escogieron 43 bilingües anglo- 
franceses, estudiantes de college o de universidad, que 
no solo habfan estudiado los dos idiomas, sino que tenfan 
experiencia en hab]arlos. ]bs sujetos variaban desde un 
bilingUismo dominante a un bilingUismo equlibrado, défi 
nido por la relacion entre la veJ.ocidad de respuesta a
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uno sorie de érdenes dadas en cada uno de los 
dos idiomas. 1 os tests utilizados fueron los siguien­
tes I Velocidad de reconocimiento de palabras, Facili­
dad para completar palabras, Facilidad para descubrir 
palabras, Facilidad de lectura,3et de respuesta verbal 
y Facilidad de traduccién.
las correlaciones encontradas entre todas 
estas medidas y el grado de bilingUismo, medido por 
]as puntuaciones obtenidas en un test de tiempo de 
reacciôn (diferencia entre el tiempo de reacciôn ante 
ôrdenes francesas y ante ôrdenes inglesas) , se refle- 
jan en la Tabla II.2
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T À 6 L A II.2
Correlaciones entre el grado de bilingUismo y los 
tests emplead^st;.
Grado de M. de C
i
bilingUismo .
1*-Velocidad de récohocimiento de £
palabras i; 0.46 1%
2.-Facilidad para completar palabrai 0.58 1%
3*-Facilidad para descubrir palabra 0,42 1%
4.-Facilidad de lecturâ 0.46 1%
5«-Set de respuesta verbal 0.45 1% .
6.-Facilidad de- tradüccién 1 0.18
---------
_lû8
Realizado un analisis factorial(utilizando el método 
centroide) se encontraron los siguientes pesos factorialesi
T A B L A  II.3 
Matriz de correlaciones de las medidas de bilingües.
Medidas Medidas Factores
Grado de
bilingüismo Test .1 'T.2 T.3 T. 4 T.5 T . 6 I II
Tost 1 .46 .45 .58 . 46 .18 .42 . 68 .04,
Test 2 .40 .58 .45 . 1 2 .38 . 6 5 . 0 9
Test 3 . 68 . 6 8 .06 .46 •75 . 2 2
Test 4 .53 .35 . 65 . 8 8 - . 2 2
Test 5 . 0 2 .31 . 68 .44
Test f .15 . 27 - . 3 7
. 66 — . 26
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Parece que un solo factor es suficiente para 
la interpretacién, puesto que los pesos obtenidos en el 
segundo factor extraido son ya muy pequenos. Los autores 
concluyen que las siete medidas estudiadas son tests 
que miden la fuerza relativa de los dos idiomas en el 
grupo de bilingües utilizados.
LOS resultados de esta investigacion son pro 
metedores, pero también algo extranos, puesto que los 
hallazgos de los estudios factoriales del rendimiento 
lingOistico de los monolingües , Thurstone y Thurstone . 
3 . 943 î Carrol.1.941I Guilford et al.,1 .9 5 6 ; Vernon,1 . 9 6 1  
Yela.1 .9 5 6 , 1 .9 6 9) han encontrado que el funcionamiento 
verbal comprends varios factores y que, incluso algunos 
de éstos, por ejemplo, la fluidez verbal, esté consti- 
tuido, a su vez, por varios subfactores. Sin embargo, 
es cierto, como comenta Macnamara (14) que los resulta­
dos de los estudios con sujetos monolingües no pueden 
ser aplicados directamente a los trabajos sobre las m£ 
didas del bilingUismo del tipo de las descritas;gene- 
ralmente, las medidas indirectas de bilingUismo se han 
usado para ha1lar puntuaciones obtenidas restando entre 
SI 3 as puntuaciones de las realizaciones en una y otra 
lengua. Por lo tanto, se ha eliminado en las puntuacio 
nés résultantes la inf3.uencia de todos los factores que 
-contribuyen de forma igual en los dos idiomas(3 5 ); no 
es, en consecuencia, extrano que la estructura factorial 
de 3.as medidas basadas en restas, di fi eran de las medi-
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'las originales.
Por su parte. Macnamara planifico y llevo a 
cabo dos estudios para intentar validar las medidas de 
bilingUismo; el ha]lazgo general coincide con el de 
I ambert en el sentido de encontrar que la's medidas in 
directas estaban intercorrelacionadas; naturalmente, '
esto no signifies que todas las pruebas indirectas ten- ;
gan la misma perfeccion como tales medidas de bilin- ?
pflismo, o de las distintas capacidades lingiifsticas pues j
tas en Juego; que no es asi so haoe evidente en los es tu 
dios que se cl tan a continuacion, j
primero de ellos fue llevado a cabo en 1 .96? 
utilizando 158 alumnos de grado de cuatro escuelas de 
Montreal, seleccionadas por la Comision Escolar Gatôli- 
ca de dicha ciudad; très de ellas eran escuelas france- 
sas en distritos donde, predominantemente, se hablaba in 
pies, y la otra era una escuela inglesa en un distri ko 
donde se hablaba con preferencia en francos. Debido a 
limitaciones de tiempo y recursos no se intentaron cu- 
brir todas las capacidades descri tas en la Figura l,Pég. 
4(3 ,. 3 in embargo, se administraron cuatro clases de 
tssts-que se rel'erfan a esas capacidades- a cada sujeto 
en cada una de sus lenguas: tests de lectura, escritura, 
comprensiôn de lo hablado y capacidad para habJar.iin to 
tal se obtuvieron 15 medidas; en cada caso, para hallar 
el indice se restaba ]a puntuacidn en francos de la pun
-Ill
tuaciôn en inglés. Estas 15 puntuaciones totales fueron 
usadas como criterio respecto a las 14 medidas indirec­
tas usadas, que fueron las siguientes» test de comple­
tar palabras, de descubrimiento de palabras, de veloci­
dad de lectura, de significacion de palabras, de riqueza 
seméntica, cuestionarios de antecedentes lingüisticos y 
autocalificaciones. La metodologfa estadistica consistio 
en la realizacién de quince analisis de regresion, en 
cada uno de los cuales se calculé la regresién multiple 
de una de las medidas criterio sobre las ûedidas indi­
rectas. Es decir, a través de los resultados encontra- 
dos, podemos saber la eficiencia con la que diferentes 
conjuntos de medidas indirectas predicen un criterio 
particular..
La relacién de las variables criterio y de 
las medidas indirectas se recoge en la Tabla 11.4.
DIBLIOTEC,
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T A B L A  II.4
Relaciôn rte las variables criterio y las variables 
prertictoras utilizadas en el Estudio de Montreal sobre 
las medidas indirectas del grado de bilingUismo.











8.-Numéro de palabras ^
•9 .-Comprensiôn del dis- 
curso ofdo




14.- (puntuaciones basadas 
en restas)
1 5 .- Numéro de palabras /
Gates Reading Survey,Forma 1
Gates Reading Survey,Forma 1
Redacciôn escrita»las faltas y 
las interferencias se expresaban 
en proporciôn âl numéro total 
de palabras en una redacciôn.
Se contaban solo las faltas e 
interferencias diferentes.
Test especialmente construido
para este estudio, que consis-
tia en historias cortas segui-
das de preguntasî numéros (ej.,
3,10,121,1971)» trozos de
mensa.ies radiados seguidos de
preguntas (sugerido por 'tl .Mac 
key;)
Dircuso hablado» Contar una 
historia. Se contaban las 
faltas diferentes, que se 
expresaban como proporciôn 
del numéro total de palabras.
-H3
Variables criterioi Frances Pruebas utilizadas
1.-Comprensiôn lectora
2.-Vocabulario lector
3 .-Faltas de ortograffa \
4.-Errores gramaticales
5 .-Interferencias sintéç 
ticas del ingles
6 .-Interferencias l ô x H . 
cas del ingles
7 .-(puntuaciones basadas 
en restas)
8 .-Numéro de palabras








1 5 .-Numéro de palabras y
Test.de lecture silencieuse(Joly)
Test de vocabulaire(Binois et Pi- 
chot)I suplemento de 10 palabras 
comunes (construido especialmente)
Redacciôn escrita1 utilizada de 
igual modo que en inglés
Construfdo de forma analoga al 
test correspondiente en inglés.
Discurso hablado1 Contar una his­




]7 .- Completar palabras
1 8 .- Descubrimiento de palabras
1 9 .- Velocidad de lectura (pa- 
sa.jes en prosa de igual 








2 6 .- Ambiente del hogar
2 7 .- Dircuso hablado
2 8 .- Comprensiôn del 
dircuso oido
2 9 .- Escritura
30.- Autoca]ificaciôn
Pruebas utilizadas




Veamos ahora los resultados hallados en cada 
una de las clases de tests,
Escalas de calificacion.
En este estudio se encontro que los cuestiona­
rios de Antecedentes LingUisticos contribuian significa- 
tivamente a la predicciôn de solo 10 de los I5 criterios. 
En todos los casos, excepto uno, esta contribuciôn fué 
hecha unicamente por una de las cinco secciones del Cues­
tionario ; en un caso hubo dos secciones que contribuyeron 
a la regresion (con un coeficiente positive y otro nega­
tive) . En ningun caso, estos cuestionarios fueron la me­
jor prediccién. Macnamara sefiala que, como es obvie, el 
valor Informative de este tipo de tests puede variar de 
un pais a otro, de acuerdo con las presiones sociales que 
se ejerzan sobre la utilizaciôn de uno u otro idioma, por 
ejemplo.
Por el contrario, las autocalificaciones en 
las cuatro habilidades basicas (hablar, oir, escribir y 
leer) contribuyeron de forma significative a 12 de las 
15 regresiones, en 8, una autocalificaciôn era el mayor 
predictor (curiosamente, la autocalificaciôn en capaci­
dad de lectura en los idiomas era la més poderosa de las 
cuatro autocalificaciones, coincidiendo en gran manera 
con las medidas directes de lectura, escritura, lengua- 
je ofdo y discurso lingflfstico). A pesar de estos ôptimos 
resultados, no hay que olvidar que las autocalificaciones 
'-.iioden ser distorsionadas también por las presiones so-
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claies y, cuando se trata de estudiantes entre cuyas asig 
naturas se incluye el aprendizaje del segundo idioma, (co 
en el caso del estudio de Montreal), pueden estar influf- 
das por las calificaciones alcanzadas en su primer y se- 
,'ujndo idioma, aunque obviMmente no sean comparables entre
Test de fluidez.
En e] estudio que estâmes revisando se inclu- 
yen très tests de fluidezi "Completar palabras","Velocidad 
de lectura" y "Nombrar palabras". El primero de ellos("Com­
pletar palabras")contribuyô significativamente a la pre- 
dicciôn de ciertas medidas de escritura y discurso habla­
do, pero no fué el mejor predictor en ninguna regresion y, 
en general, no es una medida poderosa. Con ol segundo ("Ve­
locidad de lectura"), ocurre todo lo contrario ; es un pre­
dictor noderoso de las cuatro habilidades lingüfsticas 
principales; contribuyo significativamente a once de las 
quince regresiones y en seis de ellas era el test princi­
pal. Es decir., era la prueba mas valida, no solamente por 
la cal idad de su contribucién, sino también por la canti- 
dad de regresiones a las que contribufa. El tercer test 
("Nombrar palabras") contribuyo significativamente, pero 
nunca como factor principal, a la comprensiôn lectora y a 
ciertos aspectos del discurso hablado.
Test de flexibilidad.
En este estudio de Macnamara se incluyo un test
-1.1 7
de "Riqueza semantica" que es complementario, segun el 
autor, de los que miden riqueza de vocabulario; este ul­
timo tipo de test no se incluyo porque, en estudios ante­
riores, se habfa demostrado que era una prueba diffcil 
para los nifios. Este test demostro ser un predictor mo- 
deradaraente poderoso en las puntuaciones criterio; en 
general, contribufa a la prediccién de las cuatro habi­
lidades principales.
Se utilizo también el test de "Facilidad para 
descubrir palabras", usado por Lambert, y se encontro 
que contribufa unicamente a cuatro de las quince regre­
siones y nunca como factor principal, como era de esperar, 
contribufa significativamente a la prediccién de las pun­
tuaciones de vocabulario, pero también a las puntuaciones 
de gramatica, tanto oral como escrita.
El cuadro general de resultados se recoge en 
la Tabla II.5»
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T A B L A  II.5
Resultados del estudio oon los sujetos de Montreal.
1.- Comprensiôn lectora
Predictores Beta
1 9 .- Velocidad lectora -.20
21.- Nombrar palabras .15
22.- Cuestionario de ante­
cedentes : uno mismo .35
2 5 .- Cuestionario de ante­
cedentes, companeros -.13
3 0 .- AutocalificaciônI
lectura .37
R =  .8512
2.- Vocabulario lector 
Predictores Beta
1 8 .- Descubrimiento de
palabras . 2 5
1 9 .- Velocidad lectora -.17
21.- Riqueza de vocabulario .26
2 6 .- Cuestionario de ante­
cedentes, ambiente en
el hogar .21
2 7 .- Autocalificaciôn, dis­
curso hablado .14
R =  . 8 2 3 1
3 .- Ortografia (redacciôn)
Predictores Beta
1 8 .- Descubrimiento de
palabras .24
10.- Velocidad lectora -.39
R= .557
'i.- Brrores dramatical es (redacci6n) R ~ «5'+53
Fredictores Beta
18.- Descubrimiento de palabras i20
1 9 .- Velocidad de lectura -.24
22.- Cuestionarlo de antécé­
dentes 1 une mismo . 23
5.- Interferencias sintâcticas (redaccidn) R _  .5134
Fredictores Beta
1 9 .- Velocidad lectora -.26
3 0 .- Autocalificaci(5n« lectura .30
6.- interferencias lexicas (redaccion) R . — .4643
Fredictores Beta
1 9 .- Velocidad lectora -.34
26.- Guestionario de antécéden­
tes 1 ambiente en el hogar .20
28.- Autocalificacl6nI oir .30
2 9 .- Autoca]ificaci6m escribir - . 3 8
?.- Con.iuntos de las variables 3 a 6 R .?405
Fredictores Beta
1 7 .- Completar palabras .23
1 9 .- Velocidad lectora -.17
21.- Riqueza semantica .21
2 9 .- Autocalificacion» escribir .26
8.- Numéro de palabras (redaccion) R —  .7357
Fredictores Beta
1 7 .- Completar palabras .17
1 9 .- Velocidad lectora -.18
21.- Riqueza semantica .18
30.- Autocalificacion: lectara .33
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Comprension lectora R -— .8355
Fredictores Beta
21.- Riqueza semantica .23
22.- Guestionario de antécéden­
tes» uno mismo .20
2 7 .- Autocalificacion» habiar .35
3 0 .- Autâcalificacion» lectura . 2 5
10.- Faltas pramaticales (discurso hablado) R —  .6246 
Fredictores Beta-
18.- Descubrimiento de palabras .I9
19.- Velocidad lectora -.25
21.- Riqueza semantica .29
2 3 .- Guestionario de antecedentes« 
padre .22
28.- Autocalificacion» oir -.23
11.- Errores fonéticos (discurso hablado) R — .53^8
Fredictores Beta
]o._ Velocidad lectora -.27
2 3 .- Guestionario de anteceden­
tes » padre . 1 5
2 7 .- Autocalificacion» hablar .25
12.- Ritmo (discurso halilado) R —  .7185
Fredictores Beta
1 7 .- Completar palabras .24
20.- Nombrar palabras .20
2 7 .- Autocalificacion» hablar .18
10.- Autocalificacion» leer .26
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13.- Bntonaclôn (discurso hablado) R -c .7440
Fredictores Beta
17.- Completar palabras .16
20.- Nombrar palabras .16
24.- Guestionario de antécéden­
tes» madré . 2 2
2 7 .- Autocalificacion» hablar .18
3 0.- Autocalificacion» leer .23
14.- Gon.junto de las variables 10 a 13 (discurso hablado) 
Fredictores Beta R — .7426
1 7 .- Completar palabras .25
19.- Velocidad de lectura -.32
20.- Nombrar palabras .17
2 3.- Guestionario de anteceden­
tes» padre .19
1 5 .- Numéro de palabras (discurso hablado) R =  .6?43
Fredictores Beta
21.- Riqueza semantica .31
22.- Guestionario de antecedentes»
si mismo .22
3 0.- Autocalificacion» lectura .25
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Notas de ]03 autores a la Tabla de resu]tados
j as rorrosionos cspoi-adas de las variables criterio 
sobre lac; variables predictoras no tienen un sip,no cons- 
tanLo. as de las variables 1 ,2 ,8 ,9 ,1 2 ,1 3 , l4 y 15 son po- 
L ti'-:is, nero 0! resto, ncyativas, pue s to que en estas, lo 
que se lia cal cul ado ha sido un indice de errores y, l6gica 
üien lo, f;l au toi', para evitar confusiones, ha expresado to 
do:; 1 os rc.'îii] tados con siçno positive (axcepto para la va 
ri able 19); es to no altera la sipnif icaci(5n estadistica 
de 1 as variables.
las puntuaciones en las variables 17 a J O  se 
obtuvicrnn para cada uno de les dos idiomas, y l.uego se 
resté la puntuacion en francos de la correspondiente en 
1 nsi PS, y esta puntuacion restada fué la que se usé en 
el anâlisis de reyresion. En general, cuanto mas de prisa 
se leo en vo7. al ta, mejor se conoce ese idiotna. Por lo 
t.ant.o, las puntuaciones en la variable I9 es tan en la di 
reccion onuosta dr^  las del criterio en 1 os otros predic- 
tnre.",.
l:n la Tabla solo se citan las variables que con 
tribu;:en siynificativamente a la rogresion al nivol del 
fp'. ;Cn dicho "uadro se nenoiona la re,gresion en el punto 
en cl que la inclusion de rnâs variables no contribuye sig 
ni ticatj. vam'nvt:’ al control de la varianza del criterio. 
ru-'.sto que la d l:j ti'il'ucién de todas las puntuaciones fuc 
normal i'/ada antes ilel anal is is, los coefic i enter; de regro 
sien SOI) coi'ipa rai d cr;.
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Los resultados générales que se desprenden de 
este estudio de Macnamara, son los siguientesi
En primer lugar, resalta el relativamente poco 
poder de prediccion de los Cuestionarios de Antecedentes 
liingOisticos. Este resultado es importante porque, a menu- 
do, este tipo de pruebas han sido usadas oomo criterio pa­
ra validar medidas indirectas del bilingOismo, y parece 
claro que tienen incluso una validez menor que estas prue­
bas con las que se cornparan.
En segundo lugar, mediante los resultados del 
estudio los autores esperan poder contestar, al menos en 
parte, a la pregunta de con qué exact!tud el grado de bi- 
lingtîismo puede determinarse ûnicamente mediante medidas 
indirectas. Para poder resolver esta cuestién, hay que 
tener en cuenta las correlaciones multiples halladas (R). 
El total del error (sospechado) en las variables criterio 
sugiere un ifmlte superior alrededor de .85 para las R; 
por lo tanto, parece que las medidas indirectas son tan 
efectivas a la hora de determiner el grado de bilingUismo 
en un amplio grado de habilidades lingOfsticas oomo las 
medidas directes. Naturalmente, es necesario recordar 
también los limites del-estudio1 por una parte, estes re­
sultados solo pueden aplicarse al aspecto mas formai de 
los dos idiomas y, por otra, solo se puede general!zar 
con plena confianza los resultados a los grupos de 62 
grado escolar de bilingues franco-ingleses en Canad^ y 
a las medidas especificas que se han estudiado.
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Ta conclusion practiea que Maenamara anunta. 
a partir de todos sus resultados, es que el psicélogo que 
quiere obtener la clasificacién de los sujetos segûn su 
grado de bilingOismo para estudiar ciertos aspectos de 
su conducta, puede emplear, oomo tdejores medidas indirec­
tas de bilingUismo, las autocalificaeiones y la velocidad 
de lectura en voz alta y, en general, (haciendo una selec- 
cién a partir de los resultados expuestos en la Tabla II.5), 
la combinacién apropiada de medidas indirectas, segun sus 
propositos de investigacion. Es cierto también que, a ve- 
ces, cuando el investigador esta interesado por el efec- 
to del bilingUismo en el desarrello inteleetual o en el 
aprendizaje lingOistieo, necesita conoear el nivel de sus 
sujetos en un deterrainado moment© temporal anterior a 
aquél en que comienza la investigaeiénj en este caso, es 
necesario utilizar los Cuestionarios de Antecedentes Lin- 
gOisticos. Si, por el contrario, lo que se quiere estu­
diar es la capacidad de los bilingues de aprender median­
te sus dos idiomas, es posible determinar el grado de bi­
lingUismo por medio de esas habilidades lingUisticas que 
se ponen en juego en las tareas de aprendiza.je (Macnamara, 
19671 Macnamara y lial.laghan, 1967 ) o bien mediante una 
combinacién apropiada de medidas indirectas.
El segundo estudio emprendido por Macnamara 
iba encarninado a probar la validez del test de "Riqueza 
de Vocabulario" creado por él en colaboracion con Oisin 
0 'Siochru. Escogié un grupo de 117 estudiantes bilingUos 
en Pnb'i'n, subrlividido on très subgrupos 1
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. Hablantes irlandeses natives que babian apren- 
dido ingles en la escuela y en el ambiente de habla ingleoa 
de Irlanda.
.. Hablantes ingleses natives que hactan su edu- 
cacién secundaria en colegios preparatories donde la mitad 
de los estudiantes eran hablantes irlandeses natives y to- 
do el programa del colegio se hacia en irlandés.
. Hablantes Ingleses natives qua habian sido edu 
cados en un medio ingles, pero que habfan aprendido irlan 
dés en la escuela por lo menos durante un perîodo , de 
12 aîïos.
Se utilizo el anâlisis de regresion para de­
terminar con que'exactitud podfa clasificarse a los suje 
tos por sus resultados en el test de "Riqueza de vocabu­
lario". Ias variables predictoras.estaban constituidas 
por el numéro de sinonimos escritos por los sujetos en 
cada uno de los 11 pares de frases (cada miembro del par 
en uno de los dos idiomas) (36). Se encontré que, selec- 
cionando las 5 variables independientes que eran signi- 
ricativas al nivel del 5^, podfa controlarse el 79% de la 
varianza del criterio.
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T A B L A II.6
Resultados del estudio de Dublin sobre riguoza de vocabulario
Tas frases utilizadas fueron las siguientesi
T.- The reason I did it (La razon por la que lo 
hice )
2.- He is angry (È1 es antipâtico)
3.- He is drunk (Ül esté bebido)
4.- He is a proud man (Es un hombre orgulloso)
5.- I ai.i tired (Estoy cansado)
6.- I think (Yo pienso)
7.- A is like B (A es igual a B)
8. - I agree with you (Estoy de acuerdo con Vd. ).
9.- The mountain is big (I,a montana es grande)
10.- Ke can run quickly (lîl puede correr deprisa)
11.- He is a clever boy (Es un muchacho inteligente)
Riqueza de vocabulario R .8895
Fredictores Beta
].- Reason (razon) .12
2.- Angry (antipatico) .08
4.- Proud (orgulloso) .07
9.- Big (grande) .19
IL- Clever (inteligente) .12
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OTROS TESTS UTILIZADOS EN LA MEDIDA D3L BILINGUISMO
7.1.- Las propuestas de investigacién de 
Ervin y Osgood
A partir de la distincién teorica que in- 
tentaron establecer Charles Osgood y Susan Ervin (37) en­
tre bilingUismo compuesto y bilingUismo coordinado, los 
autores proponen una serie de instrumentes de medida apro 
vechando los ya existantes con ciertas modificaciones con 
el fin primordial de poder indicar la posicion relativa 
de un individuo a lo largo de un teorico continuo que iria 
desde un sistema compuesto puro hasta un sistema coordina- 
do puro; en un extreme, los significados de los signes de 
traduccion equivalents son idénticos, y, en el otro, los 
significados de los signes de traduccion équivalente son 
dis tintes. Si este es asi, el instrumente indicado para 
situar a un individuo en el lugar que le corresponde en­
tre estes dos polos parece ser el diferencial semantico(38). 
108 autores proponen que esta técnica debiera utilizarse 
para medir el tippo de bilingUismo de un sSigëtQ en un 
a rea semantica particul ar, o bien en general, si se pudiesen 
lorrar muestras adecuadas de las distintas areas.A los su 
jctos bilingües se les proporcionarla una seleccion de pa­
rcs de signes de traduccion équivalente en los dos idiomas
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y s c ''.nifi-'aravia el significado que les dan segun el idio 
ma en que se presenten. Ervin y Osgood afirman que el prO 
medio de D (diferencia de significado) variera en propor 
cion directa al grado de "coordinacion" que exista en­
tre los dos idiomas que utilize el sujeto. Para validar 
esta medida proponen los criterios de frecuencia de inter 
ferencia, fluidez y facilidad de traduccion en los dos 
idiomas.
Otra propuesta de investigacion se basa en el 
test "Gloze"desari-ollado por lilson Taylor (39). Se utili 
zarfan dos textes paralelos (traducidos) en las dos len- 
guas del sujeto, y, después de mutilados, se entregarfan 
a sujetos con distinto grado de bilingOismo. la hipotesis 
es que rcuanto mas se aproximen las respuestas a la solu- 
cion correcta en las dos lenguas, mas perfecto sera el bi 
linpUe. En palabras de los propios autores,
"Este método ofrece dos ventajas» en primer lugar, 
debido a su naturaleza, obtiene muestras de todos 
los sutiles factores contexbuales tanto del nivel 
semantico de asociacion, como del nivel gramatioal 
de disposicion; en segundo lugar, al usar como cri 
torio la propia actuacion de cada sujeto en la len 
gua que mejor domine, élimina diferencias indivi­
duates de inteligencia, capacidad para las lenguas, 
etc." ( 40)
la tercera propuesta de los autores ha sido, 
en realidad, ]a unica que se ha intentado comprobar ex­
perimental mente. la hipotesis se enunciarfa ('icicndo que 
los mécanismes de asociacion se ven afectados por cl bi­
lingUismo del sujeto, on c] sentido de que varfan scgûn 
sea cl idi.oma utilizado. Susan Ervin utilizo las laminas
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del TAT (4-1) e hizo que los sujetos oontasen las historias, 
primero en una de sus lenguas y luego en la otra. las aso- 
ciaciones fueron significativamente diferentes en algunos 
casos. Se hace referenda mas amplia a esta investigacion 
on el apartado correspondiente a "BilingUismo y personali- 
dad' de este trabajo.
7.2.- El test "Pictorial Auditory Comprehension" 
("Comprension auditiva basada en imagenes") 
de Carroll
Carroll (1959) (^2) ha construido un test llama- 
do "Pictorial Auditory Comprehension Test". Esta disenado 
para medir unicamente comprension auditiva, no produccion 
oral. El test se administra en 45 minutes ; Carroll sugiere 
que este tiempo puede disminuirse si se reduce el numéro 
de items. J. Rubin (43), por su parte,considéra que este 
test tiene dosInftonvenientes principales (ademés del de 
la longitud de su tiempode aplicacion, si se quiere uti­
lizar como instrumento de medida en situaciones de encues- 
ta a grandes muestras de poblacién). Son los siguientesi
. El test cubre un amplio espectro de estructu- 
ras lingUfsticas, lo que hace que seà imposible .tdetermi- 
nar que estructuras o que vocabulario se esta midîendo.
. Este segundo problema es menos importante 
pues puede resolverse fâcilmentej es el de la posible di- 
ficultad de la interpretacion de los dibujos que se pre- 
sontan.
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Puo.sto que se ha ci tad o a J. Rubin conviene men- 
cionar aqu' una técnica especifica utilizada por este autor 
en su.s encucBta.':; sociolingOisticas, aunque siempre de forma 
experimental. Consistxa en hacer escuchar a los sujetos una 
conversacion grabada en uno de los dos idiomas y pedirles 
que senalaran las palabras o expresiones que no pertene- 
cfan a ese idioma. Encontré una correlacién definida entre 
la capacidad para reconocer el fenomeno de la interferencia 
y la capacidad bilingUe.
7 .3 .- El Test Stroop
Este test fué utilizado por Preston en I965 y 
por Iambert en I967. Intentaban modir con él unicamente 
algunas de las habilidades implicadas en el uso del len- 
guaje, basandose, sobre todo, en la matriz propuesta por 
Macnamara (I967) (44).
El test consiste en una serie de nombres de co­
lores escritos, a su vez, erti diverses colores que no co­
rrespond en con el nombre que expresanj por ejemplo, la 
palabra azul, escrita en verde, la palabra rojo, escrita 
on azul. Se pide a los sujetos que se desentiendan de la 
palabra escrita y nombren el color de la tinta. En los 
dos estudios mencionados se empleo una version bilingüs 
(francés e inglés) de! test, jos sujetos habfan demostra- 
do con anterioridad un nivel de conocimientos analogo en 
los dos idiomas y, efectivamente, on ambos estudios los 
bilinglles nombraban colores con igual rapidez en los dos
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idiomas. Sin embargo, el mayor interés se centraba en el 
efecto de interferencia de las palabras escritas cuando el 
idioma de esa palabra y el idioma de la respuesta eran di­
ferentes. Esta interferencia estaba medida por la compara- 
cion con los resultados logrados por los sujetos en una 
condiciôn en la que la respuesta y la palabra escrita es­
taban en el mismo idioma. De nuevo, los resultados en esta 
condicion raonolingtle eran iguales en los dos idiomas. por 
lo tanto, el test parece ser adecuado para medir el nivel 
de conocimiento en cada lengua; se utilizaron también otros 
datos preliminares, taies como las respuestas a un cuestio­
narlo de antecedentes lingüisticos.
Macnamara y Kallaghan (1 9 6 7 ) y Macnamara (1 9 6 7 ) 
utilizan también disenos parecidos.
7 .4 .- El test- revisado "Spanish / English Oral 
Proficiency" ("Nivel de conocimientos ora­
les en esoanol y en inglés" ) Arnulfo G.Rami­
rez y Robert L.Politzer.(45)
El test consta de dos partes»
T.- Vocabulario (en secciones)
Esta formado por 32 items, l.os sujetos tie­
nen que emparejar una de las très frases, que les son lei- 
das por el examinador, con un dibujo. De acuerdo con el 
concepto sociolingüîstico do "dominio" (Fishman, 1972), 
el test de vocabulario se dividié en cuatro secciones» 
casa, comunidad, iglesia y escuela. Cada seccién esta re- 
presontada por ocho items.
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2.- Test de produccion gramatioal
Consta de 32 items. El sujeto ha de realizar 
operaciones lingUfsticas siguiendo el modelo de los ejem- 
plos que le da el examinador. hay diez tipos diferentes 
de operacionesI
1. Fasar de singular a plural
2. Pasar de plural a singular
3. Pasar de presents a pasado
4. Pasar de afirmativa a negativa
5. Indicar la situacion (localizacion)
6. Transformar una pregunta indirecta en directa
7. Transformar una orden indirecta en directa
8. Transformar una pregunta directa en indirecta
9« Transformer una orden directa en indirecta
10. Transformar adjetivos y adverbios positi­
ves en comparativesJ
hay dos dibujos para cada item. El examinador 
lee una frase que corresponde a uno de los dibujos y el 
sujeto construye una frase que se refiere al otro.
J a mayoria de los ftems estan basados en una se- 
leccién de las estructuras gramaticales del ingles que pre­
sen tan dificultades a ninos con el idioma Castellano como 
primera lengua y que estan aprendiendo ingles.
3 a  version en cas tollano es, e Ccncialmonto, 
una traduccién de la inplesa.
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las categorfas de respuesta son las sigulentess
a) Esperada» 1 punto
b) otra respuestas aceptable» 1 punto
c) incorrectaj 0 puntos
d) no hay respuesta» 0 puntos
Las puntuaciones pueden evaluarse segun dos mé-
todosI
. Puede asignarse una puntuacion de cquili- 
brio a cada individuo sobre la base de las dos versiones 
paralelas. Esta puntuacién se obtiene restando la alcanza- 
da en la version inglesa de la obtenida en la version es- 
panola.
. Puede usarse el nivel de realizacion. La 
realizacion de los tests de castellano e ingles se puede 
expresar segun 6 niveles; los primeros 5 niveles incluyen 
seis respuestas correctas cada uno y el nivel sexto inclu- 
ye ocho respuestas correctas (en total, 38 respuestas). 
Mediante esta formula puede expresarse tanto el nivel de 
realizacién como el de equilibrio entre los dos idiomas. 
Por ejemplo, puede expresarse la puntuacién de un sujeto 
de la siguiente formai
Castellano (C)q, Inglés (1 ) 5 = Cq I^
Otra manera de expresar, a la vez, el equili­
brio y el nivel de realizacion, es la siguiente»
Puntuacion en castellano 4-Puntuacion en inglés 
1 ■+• (puntuacion en castellano - punt.en inglés)
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Anal lai!; del tes t
Este test se aplico en 1975 a una muestra de 
40 sujetos, 10 en cada uno de los grados estudiados (12, 
3 2 , 5® y 7 2 ) de la escuela de Crystal City, Texas, des- 
condientes de mejicanos. i,os ninos de 12 y 3® grados es­
taban participando en un programa de educacion bilingUe.
las conclusiones obtenidas a partir de esta 
aplicacion son las siguientcsj
].-Test de vocabulario
a.- El test de vocabulario es muy fécil para 
todos los sujetos, tanto en castellano como en inglés (la 
media de las puntuaciones sobre 30 alcanzo 2 7 , 7  en caste­
ll ano y 27,9 en inglés).
b.- La varianza medida por el test era muy ba- 
ja, lo que es, en gran parte, responsable de la relativa 
poca fiabllidad de los subtests ( medida por el
coeficiente ^ d e  Cronbach).
c.- la validez de los subtests de vocabulario 
combinada (0,43 para el castellano y 0,77 para el inglés) 
es apropiada.
2.- Test de rramatica
a.- Es mas diffcil que el vocabulario
b.- Su validez os més alta (0 , 8 7  para el caste­
ll ano y 0 ,94 para el inglés.
c.- El anâlisis de algunos items indivlduales
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indica que, a veces, e] estîmulo no era capaz de produclr 
]a construceion gramatical esperada, sine una respuesta al 
ternativa aceptable. Parece ser que este resultadd puede 
ser achacado a un problema Inherente a la percepcion de 
la tarea que se pide, mas que a las aptitudes lingilisti^ 
cas de los sujetos.
Se hallaron, a continuacion, diversas corre­
laciones entre los tests. La mas importante es la corre- 
]acion significativa entre el test de vocabulario com­
plete en castellano y en ingles ( r — 0.46, .001). Se­
gun los autores, 6sto no justifies la conclusion de que 
el éxito en un idioma esté relacionado con el éxito en 
el otro; por el contrario, parece ser que la correlacién 
es debida a la aptitud que ambos tests ponen en juego 
(o a la transferencia del aprendizaje), lo cual podria 
ser también responsable de la sorprendente relacién en 
tre el test de vocabulario en castellano y el test de 
gramética en inglés ( 0.42; p.^a..01),
Anélisis del test a través de los resultados
Mediante este test puede saberse si el sujeto 
o los sujetos son bilingües equilibrados o bien, si un 
idioma domina sobre el otro, segén las areas. Es intere- 
tante repasar algunos resultados encontrados en la prim£ 
ra aplicaciéh del test y las reflexiones que los autores 
bacen a partir de ellos.
Aparece un dominio claro del castellano en el
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Apartado IIT (3 a iglesia) y en los tests de gramatioa en 
los grados 19, 39 y 5 0 . gste dominio refleja una realidad 
sociocultural y, en este sentido, el test parece demostrar 
su validez. F.n cambio, es un resultado muy poco esperado 
el equilibrio que se da en los apartados sobre el hogar y 
la comunidad en los dos primeros grados escolares. Lqs 
autores piensan que una posible explicacion de este he- 
cho podria estar relacionada con el nivel de dificultad 
del test o con el esfuerzo realizado para establecer el 
mayor paralelismo posible en cada uno de los apartados 
de los tests. Este paralelismo podrfa haber eliminado las 
diferencias entre algunos de los elementos que caracteri 
zan a la cultura mejico-americana y a la anglo-americana 
que, probabl emente, tienen un ref le jo lingtlistico, pero 
que no pueden medirse con tests de vocabulario idénticos.
7 .5 .- las "medidas alternativas del bilingUismo" 
de J.A.Fishman y R.L. Cooper
En 1 9 6 8, J. A. Fishman y R.b. Cooper(46 y 47) 
aollcaron una serie de medidas sobre bilinguisme provenien- 
tes del campo de la lingUistica, la psicologfa y la socio- 
loria, a una muestra de portorriquehos que vivîan en dueva 
York, en un intente por integrar y clasificar 1 os diverses 
asocctos do la conducta bilingue que, con anterioridad, 
hab'an sido estudiados se paradaijcnie desde di versos pun­
tos de vis ta.
as dos cuestiones principal es que se plrintearon
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como objetlvo do su,estudio fueron las siguientej;en pri­
mer lugar en que medida covariaban las medidas lingüfsti- 
cas, psicolépicas y sociologicas cuando se aplicaban a los 
mismcBsujetos bilingües; y, en segundo lugar, cual era la 
utilidad de tales medidas en termines de su capacidad 
para predecir, tanto individualmente como en bateria, 
los mismos criterios.
Descripcion de la prueba
El método de trabajo consistié en la realiza­
cion, en primer lugar, de una encuesta tipo censo, en la 
que se le pedia al sujeto que contestara a una serie de 
preguntas sobre sî mismo y sobre los habitantes de su casa, 
seguido de una"Entrevista psicolingüistica", dividida en 
varies apartados, a los habitantes de orfgen portorrique- 
Ro que vivfan. en la zona de Jersey City, en Nueva York. 
la entrevista psicollngUîstica se apiico unicamente a las 
personas que cumplian ciertos requisites (por ej.,que fue- 
ran mayores de 13 anos y que quisieran près tarse a ser 
entrevistadas ).
la entrevista estaba disenada para lograr dos 
propésitos principales» primero, conseguir informacion 
sobre la realizacion del entrevistado en diversas pruebas 
adantadas a partir de la 1 itératura psicologica; segundo, 
lograr muestras del lenguaje en inglés y en castellano 
de los entrevistados bajo condiciones de causalidad di- 
versa o informales. la entrevista constaba de varias 
partes :
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1.- Comprension del idioma ofdo. Se utilizaron 5 
conversaciones grabadas entre bilingües cas te 1lano-ingleses, 
Cada conversacién representaba un tipo diferente de situa- 
cién social. Después de haber sido escuchada cada conversa- 
cién dos veces, se pedia a los entrevistados que respondie- 
ran a una serie de preguntas para conocer su coraprensién 
e interpretacion de lo escuchado. Entre estas preguntas 
estaban insertas algunas que requerfan que los entrevista­
dos hicieran infereneias sobre las relaciones sociales en­
tre los hablantes, que recoidaran quien era la persona 
que usaba un determinado idioma y cuando, y que se decidie 
ran sobre la pertinencia de usar inglés o castellano en 
partes especificas de la conversacion.
Z,- Nombrar palabras. Se pedfa a los entrevistados 
que diesen, en un minuto de tiempo, tantas palabras dife­
rentes (en inglés o castellano, en este caso) como pudie- 
ran, palabras que tenian que ser nombres de objetos apro- 
piadns a un contexte dado. Se les proponîan 5 areasi fami- 
lia, comunidad, religion, educacion y trabajo. JiOg entre­
vistados daban palabras, primero en un idioma, en todas 
las areas, y luego, del mismo modo, en el otro idioma.
3 .- Asociacion de palabras. Se les proponia a los 
sujetos las siguientes nalal>ras para que, durante un minu­
te de tiempo, die ran cuantas asociaciones los fuera posi- 
blei casa, cal 1e , iglesia, escuela y fabrica, primero en 
inglés y luego en castellano. Estajeinco palabras intenta­
ban represcntar las areas de la familia, la comunida.d, la 
religion, la educacion y el trabajo.
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Este subtest se aplicaba siempre después del 
de "Nombrar palabras", pero con un intervale entre ambos 
de 10 minutes, durante el cual se aplicaba otra técnica.
4.- Estlmacion de la frecuencia de palabras. LOg 
sujetos seRalaban, en una escala de 8 puntos, la frecuen­
cia con la que ofan o usaban 150 palabras diferentes, la 
mitad de las cuales estaban en castellano y la otra mi- 
tad en inglés. Las 75 palabras de cada idioma se hallaban 
dlvldidas en cinco conjuntos de 15 palabras cada uno, re- 
prescntando las éreas dfe la familia, la amigtad,la religion, 
la educacién y el trabajo» pero las palabras de cada érea 
•staban distribufdas a lo largo de toda la lista. Se hacîa 
una aplicacién primeramente en un idioma y luego en el otro.
5.- Escala de clasificacion (rating scale) del uso 
del castellano. L<>s sujetos habfan de clasificar, en una 
escala dé 11 puntos, el grado én el que usaban el castella­
no (en relacién cén el inglés) con otros bilingües porto- 
riquefios, en casa, en la eomUnldad, en la iglesia, en la 
escuela y en el trabajo.
6.- Procedimientos de produccion llngOfstlca. Este 
subtest se basaba en la nocién de’'répertorie verbal" (Gumperz, 
1964, 1967) y en el constructo de "variable lingufstica" 
(Labov, 1963, 1966) (48). Ee intentaba variar sistematica- 
mente los contextes de la entrevista. Haciendo una extensién 
de! método de Labov a las situaciones bilingües,.se intenta­
ba obtener la produccion oral del sujeto en los dos idiomas,
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varlando a ]o largo de un conlfnuo que iba desde la maxi­
ma TU'i'ttud.i tacién a la maxima casualidad. Por lo tanto, se 
podfa observai' la variacion fonologica asociada con los 
cambios en el contexbo de la entrevista, en castellano 
y en inglés. il grado de variacién sistemâtica observado 
ph cada idioma podfa-servir como fndice de los recursos 
1 i.ngtjva bi.cos o el repertoi’io verbal del hablànte. La va- 
riaciori Ponolégica se observé en cinco contextos o proce- 
dimienboS de produccion. Se citan siguiendo el orden del 
contexte mas formai al mas informaii
a) Jectura de una lista de palabras. Se présenta
ban al sujeto dos listas cortas de palabras, una en cada
idioma, para que las leyera en voz alta. Contenfan ejem- 
ulos de sonidos que se suponfa que variaban en funcion
del proccdimiento de.produccion.
b) Lectura de pârrafos. la técnica era la misma,
pero utilizando cuatro pérrafôs cortos' en vez de la lis
ta de palabras.
c) Nombrar palabras. Se estudiabàn los resultados 
en cl test de nombrar palabras anteriormente descrito, 
util i zéndol o como e.jemplo de produccién oral que estaba
en un iérmlno medio entre cl contexte més formai (lectu- ' 
ra en alta voz) y el ma-s Informai (conversacion libre).
d) Estilo de la entrevista. Las respuestas a la 
entrv'vista se analizaban como ejemplos de un contexto re 
lativamnnte formai.
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e) Conversacion esponténea. Se utilizaba todo el 
material de este tipo que se habia producido durante la 
entrevista.
Métodos de puntuacion
Se emplearon dos tipos de puntuaciones i
- las basadas en clasificaciones a priori. 
(Consistfan en restar a las puntuaciones del castelia 
no, las del inglés, en varias areas o varias habilidades).
- las empfricas, basadas en la distribucién 
de ftems que surgieron mediante analisis factorial.
Estos dos tipos de puntuaciones fueron estu­
diados segun cuatro criterios , basados en las clasifica 
clones hechas por dos lingUistas que habfan puntuado las 
variables fonolégicas. Son las siguientesi
- AcentoiSe clasificaba a los sujetos segûn 
el grado en el que las estructuras fonolégicas (y sin- 
tacticas) de un Idioma influfan el discurso producido 
en el otro. Se utilizaba una escala de 7 puntos, en la 
que las puntuaciones altas indicaban la influencia del 
castellano en el inglés, las bajas lo contrario, y las 
centrales, la falta de influencia mutua.
- Répertorie en inrlési Se utilizaba una es - 
cala de 6 puntos para clasificar a los sujetos segûn el 
numéro de estilos en Inglés que utilizaban y la fluidez 
ccn qui To bacfan.
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- ReperI.orio en castellano» Se empleaba una es 
cala de 4 puntos para medir lo mismo que en el apartado 
anterior pero referido, naturalmente, al castellano.
- Lvctura » Se clasificaba a los sujetos en una 
escala de 5 puntos, -segun su capacidad para leer en los 
dos idiomas. îas puntuaciones altas indicaban que ûnica 
mente sabfan leer en castellano ( o no sabfan leer) 1 las 
bajas, que solo sablan hacerlo en inglés, y las interme­
dia;:, que podfan hacerlo en ambas lenguas.
Analisis de los datos
l.os datos fueron tratados utilizando anali­
sis factorial y de regresién.
' Resultados
Utilizando la técnica del anélisis factorial, 
se obtuvieron siete factores 1
Factor I (productividad en castellano).' Esté 
referido a los subtests de "Nombrar palabras" y "Asocia­
cion de palabras" en castellano.
J actor II (productividad en inglés). Referido 
a los niismo'! f.ubtests que el anterior pero, obviamente, 
en in;lés.
J'actop ITT (comprension lectora). Describe la 
realizacion en los ftoms de comprension lectora expre.sa- 
do por 1 as pvmtuaciohers "a priori". .
Factor IV (castellano manifiesto). Caracteri 
za el conocimiento del castellano y su uso, segun el pr£ 
pio sujeto (escala de clasificacién del uso del castella 
no) o segun algun miembro de su casa. .
Factor V (ingles hablado sin acento). Referi 
do a las variables fonolégicas caracteristicas del ingles 
sin acento.
Factor VI (sensibilidad sociolingUfstica). Ca 
racteriza la realizacién en los ftems de comprensién leç 
tora que requieren, por parte del.sujeto, la identifica- 
cion del uso del ingles y del castellano y que este haga 
infereneias sobre el significado social del uso del len­
gua je. ■
Factor VII (estimacion de la frecuencia de pa 
labras en castellano). Describe los resultados en las ta 
reas de estimacion de la frecuencia de palabras, expresado 
tanto en termines de puntuaciones restadas como de caste­
llano solo.
Mediante el analisis de regresion, los autores 
averiguaron las correlaciones entre las diversas pruebas 
y entre las variables demograficas (edad, lugar de naci- 
miento, ocupacion, educacién, anos de permanencia en los 
Estados Unidos y sexo) y las variables criterio (acento, 
aptitud lectora, repertorio en inglés y en castillans) 
con 1.0 que consiçuieron seleccionar aquellas pruebas que 
c''-ni i. caban la mayop proporcion de la varianza encontrada
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y qi;:,' n ijoi,' .jodfan ap] icarse en un contexte de bilin - 
pUes portorriqucnos para averipuar el mayor numéro de da 
ton on la manor cantidad de tiempo posible, siempre que 
se quisiese trabajar con los mismos criterios que ellos. 
En concrete, encontraron que los mejores predictores de 
los criterios se obtenian de los informes rétrospectives 
sobre cl conocimiento y use de la lengua; sin embargo, 
las puntuaqicnes que a esta se agregaban con otras t^c 
nicas (nombrar objetos, comprension deuna conversacidn 
oida) lograban un aumento significative en los coeficien 
tes de prcJicci6n acumulativa de los criterios. ■
7.(■>.-■ Encuestas sociolingüisticas
Existen una serie de técnicas que son emplea 
das por los sociolingUistas en su campe de trabajo y cu- 
ya finalidad se centra, sobre todo, en conocer la compo- 
sicion lingilistica de una poblaciôn determinada» mas que 
el anâiisls de la competencia lingüistica de sus miembros 
particulares. ■ Tas técnicas de medida utilizadas desde es 
ta porsnectiva se basan en el censo lingUistico y en la 
encueota bêcha en su casa a todos los miembros del hogar, 
de toda la ooblacion o de una muestra de ella. Es declr, 
se utilizan personas a las que se denomina "informantes" 
para conocer su competéncia lingüistica en los dos idio- 
man quo se siipono son utilizados on la zona quo so es- 
tudià, y conocer la estructura lingUistica de la pobla- 
cion. 1 as técnicas para llogar a conocer esta cbwpeten- 
cU', VnvÜLjtica pueden ir desde cl juicio del entrevis-
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tad01' a través de una conversacion m£s o itienos tipifica- 
da hasta técnicas mas refinadas, como las descritas en 
el estudio de Fishman y Cooper, citado més arriba. La ma 
yor preocupacion de este tipo de investigador es encon- 
trar metodos de medida que no lleven demasiado tiempo de 
aplicacion, habida cuenta del gran numéro de personas que 
tienen que entrevistar individualmente.
7•7.- La medida del bilingUismo desde una pers- 
pectiva puramente lingilistica» el estudio 
de Elizabeth Gatbonton
,
Elizabeth Gatbonton y Norman Segalowitz (49) 
estan especialmente interesados en el estudio de los bi- 
l .inrtlGs con poca fluidez ,«s-decir, los usuarios de una se 
gunda lengua que poseen suficiente conocimiento de su s£ 
gundo idioma para poder realizar una conunicacién basica, 
pero que no son considerados por los demas, ni por ellos 
mismos, al nivel de hablantes natives. En realidad, es­
ta clase de bilingOes es abundante en las comunidades 
que poseen mas de un idioma y, por ello, se hace tan in 
teresante estudiar sus caracterfsticas.Uno de los prin 
clpales problemas que los autores se plantean, as cl 
de estudiar si estas personas compartian un cédigo lin- 
gii-fstico comun. Desde el punto de vista de la progresi- 
va adquisicién del lenguaje, se trata de que los sujetos 
que tienen poco conocimiento de su 1,2 , utilizan muchos 
elementos y cstructuras incorrectas ( que no utilizan los
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hablantes natives)î a medida que progresan en su conoci­
miento de] idioma van introduciendo, cada vez m^s elemen 
tos correctes (utilizados por los hablantes natives) y eli 
minando los incorrectes, uria interesante cuestion en rela- 
cion con este probD.etna es la de si esta progresiva susti- 
tucion de ei.cmcntos iricorrectos por los correctes sigue un 
proceso sisbematico, a medida que auraenta el conocimiento 
de la lengua, o no.JÎsto es importante para el tema que ac 
tnalmenhe estâmes tratando (la medidà del bilingUismo), 
puesto que si esta sustituciôn tiene una sistemâtica, pue 
de utilizarse una técnica derivada de este principle como 
medida del grade de conocimiento del bilingUe en su Lz .
El resultado general encontrado en su .estudiô por los auto 
roc ( Gatbonton, T <^ 75) ( 50) hizo pensar que, efectivanente, 
existîa esa norma general y, debido a ello, es importante 
roferirse a él con cierto detenimiento.
Elizabeth Gatbonton ernpleo un método de estudio 
derivado del que Bickcrton (1971,1973) habia utilizado pa­
ra describir y analizar la variacion encontrada en el dis- 
curso lingtîistico en la L] ; la autora se dedioo a estudiar 
Ta pronunciaciôn "corrects" o "incorrecta" de una serie de 
sonidns lingîîisticos. El anal is is empleado en los sujetos 
bilinglios consist'a en identificar las situaciones (entre 
■''■ocales, al principio de la l'alabra, etc.) en que se pro- 
ducia la pronunciacion corrects o incorrecta, determinar 
si la distribucion de esas variantes sa producia aJ azar 
o sis t emat i ca:: - n te sogi'n 1 as situaciones y si esta . dis­
tribucion estaiio, de acuerdo con los distintos grades de
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flominio lingüiatico de su Lg en los bilingues.
Los sujetos que utilizé Gatbonton en su estu­
dio fueron 2? varonos francocanadienses que hablaban in­
gles con diferentes grados de perfeccion. Se hicieron gra- 
baciones de cada uno de los sujetos, leyendo dos parrafos 
en inglés y conversando con un hablante inglés. A conti- 
nuaciori se analizaron très tipos de sonidos, y los resul- 
tadog del analisis sugieren que hay una norma sistemâtica 
de acuerdo con la cual se introducen nuevos sonidos en el 
reper'torio de la L2 y se eliminan antiguos el.ementos, Es­
te analisis permite asignar a los hablantes en diferentes 
niveles, segûn el prdceso de adquisiciôn. Para dar validez 
a esta distribucién de los sujetos, la autora hizo oir las 
grabaciones a 11 hablantes ingleses natives que los clasi- 
ficaron en una escala de 9 puntos, que iban desde "muy po- 
bre" a "muy fluxdo" en inglés. listas clasificaciones obtu- 
vieron una correlacion minima de .80 con la clasificacion 
producida por el analisis lirgUistico, lo que indica que 
este analisis lingüistico de la Lz de los bilingües puede 
utilizarse también como medida de bilingUismo.
Ademâs del resultado citado anteriormente, 
hubo otro que tiene una gran importancia social y que ha 
de tenerse en cuenta a la hora de utiJ.izar este método 
como medida de bi]ingOismo. liste resultado consistié en 
e] }\Gcho de que algunas de las normas encontradaa tenian 
una significacién social. Por ejemplo, para dos de los
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sonidos uti]izados, los nivales de conocimientos de los 
hablantes estaban rolacionatlos ( de forma estadfsticamen 
te significativa) con sus sentimientos de identiéicaciôn. 
boa )iab]antes que utilizaban sonidos mâs correctos eran 
monos nacionalistas (en la relacion Quebec-Canada) que 
aquüllos cuyos sonidos eran mas incorrectos•Por otra 
parte, no se encontro relacion entre la fluidez total 
(prorjorcion total de elcmentos correctos e incorrectes 
en el discurso) y los sentimientos nacionalistas. Este 
resultado dobc tenerse en cuenta siempre que se utilice 
este tipo/le auâi’.;ir; lingiiîstico como medida del nivel 
de 1)11 inrUismo del sujeto , pues las influcncias socia 
les del ontorno del bilingtle pueden modificar la clasi 
ficacion teorlca de los sujetos segûn su conocimiento 
de 1 as lenguas. Todo osto viene a confirmar de nuevo la 
idea de que el iSlingOismo no es, ni mucho menos, un fe- 
nomeno nuramente linpOistico,sino que conllova una sé­
rie de imniicaciones sociales, politicas, histôricas, 
economical, que son consustanciales a la misma situacion 
biiing.Oe de los grupoo' o los sujetos.
7.h.^-Tests Dublicados rocientemento
En este apartado haremos una brève révi­
sion do 1 os tests publlcados en los ûltimos afios, fund a 
inontalmerite en Estados Unidos, puesto que es do este 
pais do dondo la informasion os mas asequible. Tara ello 
scpuiremos principal mente una publicacion de! Dcparta- 
mento Es lata1 do iîducàciôn de tstados Unidos, aparce ida
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en Pebrero de 1977. (5l)
1.- nichlgan Oral Language Productive Tests 
Structural Response (Test de Producciôn de lenguaje oral 
ïïiediante respuestas estructuradas, de Michigan). Sdicién 
de 1970.
Intenta evaluar la capacidad del nino para 
producir, desde el punto de vista fonolôgico y graraatical, 
inglés standard. Gomprende producciôn hablada y compren­
sion auditiva y mide la interferencia lingOista. El exa­
men se hace individualmente y consiste en mostrar al nino 
una gerie de 3 dlbujoa aefialândoèele varies objetos y tra­
tando de obtener asf una estructura lingUistica especifi 
ca del nino. 1 os dos inconvenientes principales de este 
test son que, por una parte, los dibujos no son muy atrac 
tivos para el nino y a veces no estan muy c]aros, y, por 
otra parte, los items no estan ordenados segûn sus difi- 
cultades.
2.- Michigan Conceptual Oral language Test 
(Test de lenguaje conceptual oral de Michigan).
Este test tiene una doble finalidad» primero, 
medir la aptitud de razonamiento no verbal y segundo, 
medir la capacidad de producciôn oral de] nino, hacien- 
do especial referenda a las dificultades del nino en 
inmlés. Ce aol ica individualmente; el examinador ensena 
a] nino una serie de dibujos y le pide que escoja uno y 
que ox’^ 'irmo por que lo ha escogido. El test tiene cuatro
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fori'Ki,;: que cubren los e stud los de matemûticas, cienclas 
y social es; una forma esté dedicada a la diferenciaclôn, 
otra a la clasificacion, otra a la seriacion y la ultima 
a 1 as analop'as. fe emplean dos; criterios al juzgar la 
res nues ta: su generalidad y su adecuaciôn a una clase ti- 
pica en inglés.
La mayor virtud de esta prueba es su capaci­
dad nara determinar la posible discrepancia existante 
entre la aptitud de razonamiento no verbal del nino y 
su capacidad para expresarse en inglés; los principales 
inconvenientes son la dificultad depuntuacion del exa­
men, la baja calidad de los dibujos y el sesgo cultu­
ral hacia 1 as experiencias de tipo urbano.
3.- Primary Acquisition of language (PAL) 
(Adquisiciôn del I.enguaje Primario] Medida de dominio 
linrüfstico Usada en las escuelas estatales de Kl Paso.
Es un test que trata de evaluar la produce ion 
bablada y la comprension auditiva, con el proposlto de 
determinar el lenguaje dominante del nino mediante el 
analisis de su sintaxia. La adininistracién se hace de 
forma individual; esté pensado para ninos de 5 a ^ ados. 
Los estfiriulos son dibujos realizado.s e.p- formas y colo­
res atractivos para los ninos. Ce anima al nino a que 
liai)le espontaneamente antes de que erapiece la nuntuacién, 
ncro^una vez comenzada, las respuestas tionen que ostar 
bastant"I estructuradas. "1 principal inconvénients de 
esta uruoba os la complejidad de la forma de puntuacion.
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4.- Bilingual Syntax Measure.(BSM)(Medida de la 
sintaxis bilingUe) Mariana K.Burt. Heidi C .Bulay y Eduar­
do Hernandez.
El test cubre la producdon oral- y ].a compren­
sion auditiva, con el proposito de medir el nivel oral 
de las estructuras gramaticales en ingles y/o en espano] 
mediante el examen del discurso natural del nino. 3e ad­
ministra individualmente y cubre desde los 4 a los 9 aiios.
lias principales ventajas de esta prueba son, 
en primer lugar, su atractiva presentacion, qua hace que 
el nino disfrute al realizarlo y , en segundo lugar, su 
forma de puntuar realista que no penaliza el uso, por 
parte del nino, de expresiones idiomaticas, pronunciacion 
dialectal o empleo de argot. Su principal limitacion, que 
puede ser a la vez ventaja, es que se reduce a la medida 
de la sintaxis.
5.- Functional. Tests of Oral Proficiency.(Bernard 
Spolsky.Penny Murphy.Wayne Holme y Allen parrel .)
5.1.- Test de dominancia lingüistica espanol-inglés
Como los anteriores, es un test a la vez de 
comprension auditiva y producciôn oral, que requiere dos 
p^r.conas para la ad mini.s trace ion. Parte de la base de 
que la dominancia lingUistica del bilingue puede variar 
sogun las situaciones; consta do tres partes principales,
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tolas "I las en Inglés y espanol. I,a primera eg una serie 
,1.1 progunt.as sobre la exoeriencia lingdistica del nino, 
ba.sada en .la creoncia de que es precisamente el nino el
que mejor puede informar sobre el uso de sus idiomas; con
esta parte se évalua también la fluidéz del sujeto em el uso 
de sus dos idiomas. la segunda parte consta de cuatro prue 
bas que consister en nombrar palabras (dos nombres y dos 
verbes) que cubron los temas del liogar, la vecindad y la 
escuela. En la tercera parte, se le pide al nino que des- 
criba lo que va en varios dibujos.
La principal ventaja de este test es que esta 
basado en la idea de que el saber como se funciona en un
idioma es mas importante que medir cualquier aspecto afs-
lado del mismo, como la fonologfa o la sintaxis. ïïsto ha­
ce, por otra parte, que no esté concebido como instrumento 
de evaluacién do los propresos en el aprendizaje de un 
id ioma.
5 .2 . Test de dominancia navajo-irglés
El test pretende medir la comprension auditi­
va y la produccion hablada en ninos de 6 afios, para cono­
cer su dominio lingîifstico en los dos idiomas. Como indi­
ca el t.'tulo, esta especificamente disenado para ser uti­
lizado por los indios navajos. Como en la prueba anterior, 
se utilizan dos expcri.mentadores, ambos bilinp'Ues, pero 
que se dedican cada uno de ellos a una lengua e.specirica. 
la principal limitacion de este test es que no e :'.ta con- 
ccl'ido como una medida de diagnéstico, y por lo tanto no
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es capaz de evaluar aspectos concretes del lenguaje; ade- 
mas, uuesto que esta basado en la conversacion del nino, 
si este es retrafdo puede no hablar lo suficiente para 
poder ser evaluado.
5.3'- Test oral para adultes.
Esta prueba tiene por finalidad intentar de­
terminar la capacidad del sujeto para usar el inglés de 
forma funcional en una. situacion dada. Esta pensado espe- 
cïficamente para hablantes de espafiol como lengua nativa 
y mide la interferencia fonolégica y Sintactica, con la 
finalidad de descubrir si la interferencia es lo suficien- 
temente importante para impedir la comunicacion.
6,- Skoczylas Bilingual Test and Measures, (tost y 
medidas bilingOes de Slcoczylas)
6.1.- Test de Froduccién de unidades fonémicas ' 
inglesas .
Es un test de produccién oral basado en la re 
peticion de pronunciaciôn de palabras; intenta jvaluar la 
interferencia fonética del espanol en el inglés. No intan 
ta medir comprensiôn, por lo que puede ser usado desde el 
jardin de infancia hasta los adultos.1 a forma de adminis- 
traciôn es individual y la de puntuacion es sencilla. los 
fonenas que hay que pronunciar son facilmente identifier- 
bins Due.sto que estan sscritos en otro tipo de letra. I.,a 
principal limitacion de la prueba consiste en que, al te 
ner en cuenta exclusivamente los fonemas aislados, puede, 
por una parte, beneficiar a las personas de "buan oido"
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aunqun con cscaso conocimiento del idioma, y, por otra, 
puede perjudicar a log sujetos que utilizan dialectes.
6.2.- Test de producciôn de unidades fonémicas
osnafiolas .
Es c] équivalente del anterior, en espanol.
6.3.- Estimacion de los usos lingOCsticos fami- 
liares del bilingue.
Es una encuesta lingUistica usada para deter 
minar el. conocimiento de los idiomas mediante preguntas
a] sujeto (o a los padres en el caso de ninos pequefios) 
para conocer en qué circunstancias el sujeto usa el in­
glés y si espafiol. Puede utilizarse para evaluar la con 
servacion del idioma, tanto del individuo como del gru- 
po. Ta principal limitacion de esta prueba es que no se 
basa en Ta observacion directa de la conducts lingUisti 
ca, sino en Tas respuestas a determinadas preguntas so­
bre ella, con todos los probTemas de posible distorsion 
de la realidad que ésto acarrea.
7.- Test 3.7GE.1 (de Produccion oral en inglés)
Hide aspectos de vocabulario, pronunciacion 
y. construccién sintactica en ninos de 4 a 9 afios, me- 
dianto la utilizacion de? dibujos y objetos para producir 
las respuestas del nifio. Puede usarse para diagnosticar 
asn"cto3 del Tenguaje en el. que el estudiante noce..) i ta 
instruccion esuec'fica. 1 a principal limitacion do esta
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prueba es que esta diseiïada para evaluar los resultados 
del Programa SWCHT. de lenguaje oral, por lo qua su empleo 
optimo es en las escuelas que siguen este programa especf 
fico.
8.- Test for Auditory Comprehension of language» 
Snglish/Spanish.(Test de comprensiôn auditiva» ingles­
es panol)
Esta basado en la idea de que la comprensiôn 
precede a la producciôn. Puede servir para asignar a los 
sujetos en el nivel de educaciôn adecuado a su situacion 
con respecte al dominio del lenguaje; el test intenta tam 
bien diagnosticar loâ i*oblemas especfficos del lenguaje 
en los que debe concentrarse la ensenanza. Esta indicado 
para ninos entre 3 y 7 anos; el material consiste en una 
serie de dibujos lineales. El examinador dice una pala­
bra o una frase, y se pide al nifio que senale el dibujo 
mâs apropiado a lo que ha dicho el examinador; los items 
del test estân referidos a la comprensiôn del vocabular. 
rio conceptual, preposiciones, tiempos de verbos y pro­
nombres . El test tiene algunas limitaciones importantes» 
una de elT.as es que, a veces, parece medir mâs el desarro 
llo conceptual semantics del nifio que las estructuras sin- 
t.âcticas; otra, que tiene cierto sesgo cultural hacia la 
cultura urbana en detrimento del ainbientc rural; otra, 
que ui.iliza los mismos dibujos para el espanol que para 
el inrlôs, con ].o que si nino puede recordar el concepts 
que ha utilizado en un idioma, y lo traslada al otro.
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9.- James language. Dominance' Test.- Test de do­
minancia linq.distica rle James)
Mediante esta prueba puede cla.sificarse el 
bilinyOismo en cuatro categorfasi inglrfs dominante, in 
rl és dominante pero bi.lingiîe respecte a la comprension, 
biTingUo, y espanol dominante, la finalidad principal 
de] test 03 poder colocar al estudiante en e] progra­
ms de ensenanza adecuado, aunque su utilidad pueda am»,
j
r]tarse ai diagnôstico general.
TO.- ohutt Primary Language Indicatory Test»
■Inanish and 'Inrlish. (dPlIT) (Tost de lenr.ua.je primario j
de CTiutt» Esnaflol e ingles) ( do P.I.. Shutt) . |
3sta disenado para medir comprension oral tan 
to on espanol conn en ingles. Consiste en una serie de i
ilustraciones y otra do dicz juicios en espanol y otros j
tantos on inglés qua el nifio lia de empare jar con 1 as 
ilustracionec correspondientes. la produccion an inglés 
se mide nidiendo al nino que dé explicaciones detaila- 
dar; de ol.ras diez ilustracionos. l a forma de adminis­
tras ion e.s individual, y comprende a ninos do 5 a 13 
anos de edad. j a principal limitacién de este test con 
siste en que, a nesar de que el autor se propone explf 
citamcntc no separar lenguaje y cultura, ésto se produ 
co a vccGS, puesto que se le pide al nifio que habl e en 
inglés acerca de experiencias que, probablemente, ha ' 
vivido "u as.oauol .
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11.-"Shuck loves Chisley". A non-teclinical 
Teachinf^ Aid for teachers of Bilingual children. (Una 
ayuda no técnica para los profesores de ninos bilingües) 
( de léonard Clguin).
Esta publicacion incluye un test de interfe­
rencia lingUistica en la produccion fonética. Es éviden­
te que este test no puede ser usado por sf solo como me­
dida de dominio lingUfstico, puesto que se basa en fo­
nemas aislados.
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CAPITULO III
L A S  R E L A 0 l O N E S  D E L  B I L I N -  
G U I S M 0 C O N  L A  P E R S O N A L I D A D
En este capftulo se tratarén de establecer 
las relaclones que tiene el hecho de ser bilingUe, de po- 
seer dos codigos lingUfsticos de forma simultanés, sobre 
la personalidad, entendida en su sentido mâs amplio, es - 
decir^ haciendo referenda tanto a sus aspeôtos QPgnoscitivos 
como no cognoscitivos, (a los que muchas veces se les 
denomina especlficamente "rasgos de personalidad"). La - 
utilizaciôn del termine "relaoiones" en vez de "influen- 
cia" se hace de forma plenamente consciente* puesto que - 
el segundo presupondria una relaciôn de causa-efecto que 
los datos en si no son capaces de garantizar en ocasiones.
En este sentido, no hay que olvidar que el présente traba 
jo (y con él, muchos otros sobre bilingUismo) se inscribe 
dentro de una tradicién eminentemente diferencial, como - 
se decfa en la Introduccién, por îo que no es de extrafiar 
que utilice^sobre todoy un enfoque cprrelacional.
Aûn hay que hacer otra salvedad antes de en­
trer plenamente en material algunos de los trabajos que va- 
mos a ver no utilizan sujetos bilingües ya constituidos sino
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su.ietos que estan sometidos a programas de inatrucciôn de o 
en una segunda lengua , es decir, bilingUes en période de 
formaoiôn mâs c menas avanzada. Sin embargo, me ha pareci 
do util no establecer una separacién rfgida entre estos 
tipos de personas, con el convencimiento de que, para el 
tema que nos ocupa, la distinci&n no es bâsica.
1.- RELAGIOMES DEL BILINGUISMO CON LAS APTITUDES
IMTELECIUAlES.
Desde los primeros momentos en que surgen - 
estudios sobre el bilingUismo, los autores demostraron su 
preocupaci6n por las posibles influencias sobre las capa- 
cidades intelectuales del su.ieto. En conseouencia con los 
intereses del momanto, primero se estudian las repercusio 
nés del bilingUismo sobre la inteligencia en general, pa­
ra después iniciar los estudios sobre aptitudes especlfi- 
cas, sin abandonar el tema de la capacidad intelectual ge 
neral.
1.1.- El bilingUismo y la inteligencia ge­
neral .
Durante los afîos iniciales del siglo actual 
los investigadores se sienten especialmente interesados, 
ya sea de forma directs o indirects, por las relaciones - 
entre el bilingUismo y la inteligencia. La forma indirec­
ts consiste en tomar como oentro de interés los problemas 
planteados por la medida de la inteligencia (mediante tests
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verbales) en nlMos perteneclentes a las poblaciones de émi­
grantes y que, en conseouencia, tenfan dificultades con el 
idioma en que se pasaban las pruebas de inteligencia; estos 
sujetos, por lôgica, solfan ser, ademâs, bilingUes (en mayor 
6 menor gràdo), puesto que mantenian en su casa el idioma de 
los padres, y en la.escuela utilizaban el idioma dominante 
del pais al que habian emigrado. Las dos lîneas confluyen 
cuando los investigadores se dan cuenta de la ineficacia 
(e injusticia) de aplicar tests de inteligencia verbales a 
sujetos con dificultades lingüisticas y, en conseouencia, 
ponen en tela de juicio la exactitud de los resultados que 
pare6fan demostrar que los monolingües eran superiores a 
los bilingiles en las pruebas utilizadas para medir la in­
teligencia.
Este proceso se pone de manifiesto en;los dos 
momentos histôricos que refiejan las actitudes frente al 
bilingUismo, y que estan recogidos en la Introduccion del 
presents trabajo. Era necesario recordarlo aquf porque la 
mayoria de estos primeros estudios hacfan referencia exclu 
siva a la inteligencia, coincidiendo con el interés gene­
ral de los psicologos de aquel momento. Por otra parte, 
existen por lo menos cuatro revisiones bibliogréficas re- 
cientes, aigunas de ellas excelentes,(ademés de las dos 
clâsioas debidas a Darcy y Arseniam. recogidas en el Apén 
dice 1), por lo que una nueva revision por mi parte no apor 
tarfa nuevos datos. Me limitaré entonces a hacer mencion de 
estas revisiones y a insertar, como Apéndice 2 de este capi 
tulo, una referencia bibliogrâfica, lo mâs exhaustive posi- 
ble, de las obras sobre el tema. x.as revisiones son las si- 
guientesi
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. Renzo Tltonet "filllngUlsmo y educacl6n" (ed. 
Fohtanellai Baroélona, 1972)» especialmente de las p&ginas 
67 a 86. Recoge los datos ofreoidos por los .estudios siste 
maticos de varios autores realizados con sus propios hi.los. 
litone esta Interesado sobre todo por lo que 4l llama "bllin
gtlismo precoz**, es decir, el aprendlzajs temprano de dos -
lenguas# su revision termina citando los estudios de la -
Unesco sobre la enssAanza de las lenguas extran.leras duran­
te la etapa de la escuela primaria.
, Thomas H. liamst "Assessing the scholastic - 
achievement-and cognitive development of bilingual and mono 
lingual children", (en Antonio Simoest The bilingual child. 
Academic Press, Hew York, 1976). Esta revisldn se detiene - 
ampliamente en los estudios principales (Arseniam, Darslo, 
Darcy, Spoerl, etc.), para acabar haciendo una extensa refe 
rencia de la experiencia de St. Lambert, recogido también - 
en el presente trabajo (cfr. Pâg. 263-26$)
. Wallace E. Lambert y Elizabeth Pealt "The rela 
tion of bilingualismi J to intelligence". Psychological Mono­
graphs-| 76, 27, 1-23 (1962). Los autores clasifican los - 
distintos estudios revisados en très categorfasi trabajos - 
que encuentran efectos perjudiciales del nifio sobre la inte 
ligenciat trabajos que apoyan la idea de efectos favorables 
del bilingUismo sobre la inteligencia y estudios que han en 
Contrado que el bilingUismo no influye sobre la inteligeh >-
cia.
.
. Por ûltimo, Lewis Balkan# "Les effets du bilin 
f.uisme français - anglais sur les aptitudes intellectuelles"
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Ed. Aimav, Bruselas, 1970. (Traducciôn caatellana en la 
editorial Marova). Este autor raaliza una revisién cro- 
nolégica, en très périodes principales» los comienzos - 
{1920 - 1930)» los aflos treinta y desde la década de los 
40 hasta nuestros dlas, para terminar haciendo una refe­
rencia explicita a la investigacién de Peal y Lambert 00 
mo punto de partida de su propio trabajo.
Precisamente de estos estudios, el de Pea] 
y Lambert y el de Balkan, se hard una exposlciôn mds de- 
tallada, pués aderods de tratar directamente a las rela­
ciones entre bilingUismo e inteligencia, en elles esta - 
basado el estudio experimental que forma parte del pre­
sents trabajo.
1.1.1.- El trabajo de Elizabeth Peal y Wa­
llace E. Lambert (1)
Después de una breve exposicién de las ca- 
racterlsticas idôneas para llevar a cabo un buen estudio 
sobre el bilingUismo, los autores aportan una revisién bi 
bliogrdfica de los estudios sobre la relacién entre bilin 
gUismo e inteligencia, como hemos vlsto antes. A continua 
ci6n hacen una serie de lo que ellos llaman " Considéra 
ciones teéricas ", es deoir, un repaso sobre algunas de - 
las teorias 'dfe.-i las relaciones entre pensamiento y len 
guaje, y c6mo afecta ésto a los bilingUes. Este preâmbu- 
lo sirve para presentar de una manera coherente el estu& 
dio experimental, que, segûn los propios autores, fué pla 
neado para examinar los efectos del bilingUismo sobre el 
funcionamiento intelectual del nifio y explorar las re-
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laclones entre bilingUismo, rendimiento escolar y activida 
des de los estudiantes respecte a la conunidad que posefa 
la segunda lengua. Los grupos fueron igualados respecte a 
olase socioeconémica, saxe, edad y sistema educativo. El - 
grado de bilingUismo fué determinado mediante diversas me- 
didas. Las hipotesis que se formaron estaban basadas en - 
los resultados de los estudios precedentes y eran las si- 
guientes#
. El grupo de sujetos bilingUes no diferiria 
significativamente del grupo de monolingües en CI no ver­
bal (segûn se mide en los tests de Inteligencia normaliza- 
dos en la lengua nativa de cada uno de los grupos).
. El grupo de monolingües tendrfa mejores re 
sultados que los bilingUes en los tests verbales.
. Las actitudes de los monolingües serfan 
menos favorables hacia la otra comunidad lingUistica que - 
la de los bilingUest ademûs, las diferencias Individuales 
en estas actitudes podrfan estar realacionadas con el - 
rendimiento escolar en la segunda lengua.
. Podrfa existir cierta relacién entre bilin 
gUisrao y nivel escolar.
. Puesto que se intentaba investigar la natura 
leza del efeoto del bilingUismo sobre la Inteligencia, se 
formulaba también la hipotesis de que la estructura del in 
telecto séria diferente en los dos grupos de sujetos.
El prooedimiento seguido para verificar estas 
hipotesis fué el siguientei
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a) SujetosI escolares de 10 afios perteneclen 
tes a seis escuelas francesas do Montreal. Todas las escue 
las eran de olase media.
b) Forma de aplicaoién de las pruebasi la - 
aplicaeién se realizé en el aula, en cinco sesiones de 1 - 
hora cada una, espaoiadas entre sf por un tiempo de cas! - 
una 3émana. Todas las instrucciones fueron dadas en fran- 
cés, por nativos, excepto las de vocabulario inglés por un 
nativo de esta lengua. En la primera seslén se aplicé a to 
dos los niMos de 10 afios un cuestionario y varios tests ps 
ra determinar el grado de bilingUismo.
c) Tests utilizadosi
. Para seleccionar a los sujetos bilingUes - 
se utilizaron varias pruebas. En primer lugar, un cuestio­
nario que buscaba informacién general acerca del nifio y su 
familia, informacién especlfica sobre su historic linguis­
tics, y sobre la ocupacién del padre.
En segundo lugar, très tests para determinar 
si el nifio era un bilingUe equilibradoi uno de asociacién 
de palabras, otro de descubrimiento de una palabra y al de vo 
cabulario en imagenes de Peabody (estos tests estén descri 
tos en el Apéndice 1 del Capitule II del presents trabajo).
En tercer lugar, una auta-evaluacién de los 
sujetos respecto a su capacidad para hablar, leer, esori- 
bir y comprender el inglés sobre una escala de 4 puntos or 
denados desde "no del todo" hasta "muy fluidamente".
La muestra original de 364 sujetos fué divi-
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dida sobre la base de las puntuaciones alcanzadas en estos 
tests, en très grupos de los cuales solo los dos primeros 
fueron utilizados en el estudio. Un grupo estaba compuesto 
por los monolingües, el otro por los bilingUes y el teroe*- 
ro por los sujetos que no podian ser clasificados claramen 
te en ninguno de los anteriores. Naturalmente, para clasi- 
ficar a los sujetos en cada uno de estos très grupos se ha 
bian definido previamente unos criterios de puntuacién en 
cada uno de los tests.
Los grupos de sujetos quedan finalmente cons 
tituidos de la siguiente forma* 75 Monolingues y 89 bilin­
gUes de los cuales 96 eran nlUos y 68 nifSas, a los que se 
l^aplican los tests en cuatro veces eonsecutivas.
. Como tests de Inteligencia se utilizaron - 
la bateria de Lavoie-Laurendeau (I96O) que proporcionaba - 
el CI verbal, el CI no verbal, y el CI total, el test de - 
Matrices Progresivas de Raven (19$6), que proporcionaba un 
indice de inteligencia general, y algunos subtests del PMA 
de Thurstone (1954)» estos subtests fueron los dé Espacial, 
Agrupacldn.de figuras, Perceptivo, Numérico, y comprensién 
verbal.
. Medidas de actitud. Se midieron las siguien 
tes actitudes* Actitud de los niUos hacia la comunidad an­
glo-canadiens e y hacia la comunidad franco-canadiense» ac­
titudes de los padres hacia los anglo-canadienses y hacia - 
los franco-canadienses» evaluacién, mediante escalas bipolÆ 
res do "yOÎ “los franco-canadienses" y'los anglo-canadienses"» 
otro grupo de variables, formado por las comparaciones y -
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combinaciones entre las anteriores» y por ûltimo,el estu­
dio de grabaciones de voces de niflos leyendo un pârrafo - 
en cada uno de los idiomas para evalueur los estereotipos 
que los sujetos podlan tener acerca de los franco-cana- 
dienses y los anglo-canadienses.
. Medidas de rendimiento. Se utilizaran las 
valoraciones de cada sujeto por parte de los profesores - 
en una escala de 5 puntos, completandolo con puntuaciones 
de los sujetos en dictado, lectura y composiciûn.
Al lado de estas medidas, se empleârbn va­
riables que los investigadores pensaban que tenian impor- 
tancia, como sexo, grado escolar, nûmero de aflos que 11e- 
vaban hablando ingles, conocimientos de francés de los p& 
dres, conoclmiento prâctico del inglés por parte de los pa. 
dres y clase socioeconémica .
d) Resultados. A pesar de que los sujetos - 
de los dos grupos (monolingües y bilingUes) pro\ren£an del 
mismo sistema escolar y la Comisiûn Escolar de Escuelas - 
Catolicas los habxa callficado como perteneclentes a la - 
clase media,3urgiû una diferencia slgnlficativa entre los 
dos grupos en cuanto a nivel socioeconômico,-averiguadd a 
través de la informacién recibida del propio niflo, los - 
archivos de la escuela, el director y los mismos padres^- 
cuando se estimaba necesario. Puesto que el nivel socioè- 
conémico tiene probadas relaciones con el desarrollo lin- 
gufstico y el nivel de inteligencia, los autores oonside- 
raron necesario estudiar separadamente una muestra peque-
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fia formada por un nûmero igual de bilingUes y de monolin­
gues en cada una de las categorfas de estatus socioeconû- 
raico utilizada. Los resultados generates fueron parecidos 
a los enoontrados en la muestra general, por lo que los - 
anûlisis de los datos se realizaron sobre esta muestra - 
mis amplia, inoluyendo el nivel sooiooconomioo como una - 
variable mâs, para contrôleur su variacién en los sujetos.
Los resultados generates fueron los siguien
tes*
. La primera hipotesis fué rechazadai soste 
nia que no habria diferencias entre los dos grupos en - 
cuanto a CI no verbal, Los resultados del estudio demos­
traron que el grupo bilingUe puntuaba significativamente 
mejor que los monolingUes en las Matrices Progresivas de 
Raven y en los subtests no verbales del Lavole-Laurendeau.
. La segunda hipotesis formulada fué tam­
bién rechazada» los bilingUes también puntuaban significa 
tivamente més alto que los monolingUes en todos los sub­
tests verbales.
. La tercera hipotesis fué confirmada» exis 
tia una relacién entre las actitudes hacia el ingles y el 
rendimiento escolar en este idioma.
. La cuarta hipotesis, que se basaba en la 
observacién de Morrison de que los bilingUes se encuentran 
retrasados en cuanto al nivel escolar, no fué confirmada en 
este estudio. Los datos indicaban incluso lo contrario.
. Respecte a la ultima hipotesis (quizas la
-177
mâg Interesante de este estudio)^ que se hab£a formulado dj^  
ciendo que la estructura del intelecto ser£a diferente en 
cada une de los dos grupos, los dates confirmaron que los 
monolingUes actuaban de modo diferente en los subtests de 
inteligencia. El anélisis factorial de los datos mostro - 
que los bilingUes tenian mayor nûmero de capacidades Inde- 
pendientes en las que basar la realizaclôn de los tests. 
Ésto parece apoyar la idea de que los bilingUes han desa- 
rrollado capacidades y conocimientos prûcticos de modo 
mûs independiente y a una edad mas temprana a través de su 
aprendizaje y sus experiencias en una segunda lengua.
e) Algunas interpretaciones de los resulta­
dos. Puesto que los datos aportados por este estudio con- 
tradicen en gran medida las ideas basadas en trabajos de - 
otros autores admitidas hasta entonces, Peal v Lambert - 
analizan cuidadosamente las distintas interpretaciones que 
pueden darse a sus datos y las posibles razones de que se 
hayan producido sus resultados. Y ésto lo hace no solamen- 
te en el articulo que estâmes comentando, sine también en 
su trabajo posterior (2). Veamos las mûs importantes*
. Rendimiento en las medidas de inteligencia 
no verbal. La superioridad de los bilingUes puede inter- 
pretarse desde dos perspectivesi o bien es el nifio mâs in- 
teligente el que se convierte en bilingUe, y por lo tante 
son éstos los que puntûan mis en los tests de inteligencia, 
o bien, el bilingUismo en si ejerce un efeoto favorable so 
bre la inteligencia no verbal. Los autores ofrecen argumen
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tos que apoyan tanto una como otra interpretacién. AquI 
vamos a recoger solo algunos porque nos introducen en - 
otro tema. planteado por esta Investigacién, tema que, 
a ml entender, es el mis Interesante. En efeoto, supo- 
niendo que el bilingUismo tenga algun tipo de ihfluen- 
oia sobre la inteligencia no verbal, el problems que se 
plantes a contlnuacién es el de dilucidar por qué los - 
bilingUes no actuan mejor en todos loa subtests no verba 
les empleados en la investigacién. A partir de varias - 
ideas esbozadas por Anâstasl (1961) y.Ahmed.(1954) (3), 
féal y Lambert concluyen que los tests no verbales se - 
dividen en dos categorfasi los que ponen en juego apti­
tudes perceptivo-espaciales (de los usados por los au­
tores, sériant los subtests Espacial, Perceptive y Nûme 
rico del PMA) y los que sugieren una reorganizaci6n sim 
bolica (Agrupacién de Figuras del PMA, Matrices Progre­
sivas de Raven y Diferencias, Manejo de imagenes y 
Ordenaciôn de Imagenes del Lavole-Laurendeau). Los bilin 
gUes aCtuan mejor que los monolingües unicamente en este 
tipo de tests que requerian una cierta reorganizacién - 
mental, es decir, que suponian formaciôn de conceptos o 
"flexibilidad simbollca". A partir de este momento se - 
inicia. una serie de estudios sobre el tema concrete de 
la posibilidad de que los bilingUes tengan una mejor - 
flexibilidad mental que los monolingUes (los trabajos - 
se recogen en el apartado de las relaciones entre Bilin 
gUismo y Creatividad, pâg.232 de este mismo trabajo).
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En ml opiniôn^como decia antes, el tema es de especial in 
teres, en parte porque es uno de los resultados mâs claros 
de los estudios expérimentales con bilingUes, y en parte 
por'lajrepercuslones de orden prâctico que tiene el hecho 
en sf (sistemas de ensefianza adaptados a esta caracterfs- 
tica diferenclal de los bilingUes). Esto ha motivado la - 
importanoia^dentro de las posibilidades de un trabajo de 
este tipo, concedida al estudio de la flexibilidad mental 
en ml propia Investigaclén, como puede coraprobarse en el 
capitule y. Las posibles explicaciones de la
existencia de esta mayor flexibilidad en los bilingUes, asf 
como las nuevas perspectivas de investigacién que abren 
los datos que poseemos hasta ahora se verân detalladamen- 
te en ese capitule de este trabajo^ citado anterlormente.
. Rendimiento en los tests verbales. La su­
perioridad de los bilingUes en los tests verbales puede - 
ser expiicada de varias maneras. En primer lugar, puede - 
deberse a la mayor inteligencia del grupo bilingUe. Esta 
razén résulté évidents en la muestra pequefla, pues cuando 
los dos grupos (monolingUes y bilingUes) fueron emparaja- 
dos estadisticamente en CI no verbal, desaparecleron las 
diferencias en CI verbal» pero no sucedio lo mismo en la 
muestra grande, pues, aiîn después de haber emparejado a - 
monolingües y bilingUes en CI no verbal, seguia existien- 
do superioridad de estos ûltimos en CI verbal. Los auto­
res explican, en parte, este resultado por la eleccién de 
los sujetos bilingUes, puesto que se seleccionaron sola- 
mente los equilibrados, los que dominaran por igual sus '-
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dos idiomas. Esto, indirectamente, podrfa haber eliminado 
a los sujetos que tuvieran cierta desventaja linguistics. 
Otro posible factor que contribuye a esta superioridad ver 
bal de los bilingUes podrla ser su posibilidad de reali- 
zar transferencias de un idioma a otro, sobre todo respeç 
to al vocabulario (en estos Idiomas ooncretos, franoés e 
inglés, la superposiclén de los respeotivos vocabularios 
es considerable).
f) Perspectivas de investigaclén abiertas - 
por los resultados de este estudio. Como todo buen traba­
jo de investigaclén, el de Peal y Lambert abre nuevas vfas 
de estudio. A lo largo de toda la exposicién se pueden re 
coger, fundamentalmente, las siguientest
. La existencia de una mayor flexibilidad - 
de los bilingUes podria comprobarse de otra forma apiican 
do a los grupos de monolingUes y de bilingUes tests de ri 
gidez para comprobar si discrepan realmente en la dimen- 
sién rigldez-flexibilidad.
. Las diferencias en la estructura de la in 
teligencia entre los dos grupos estén comprobadas en este 
estudio» pero puede plantearse la cuestién de si esta es­
tructura diferenclal se da solamente en un momento evolu- 
tivo determinado (10 aflos, en este caso), y posteriormen- 
te el propio desarrollo de loa sujetos élimina las diferen 
cias, 0 si, por el contrario, es una constante a lo largo 
de un determinado abanico de edades.
. A partir de este estudio es imposible di­
lucidar la cuestién de si la estructura mâs diversificada
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de la inteligencia de los bilingUes es atribulble a su bi­
lingUismo o simplemente al heoho de que son mâs inteligen- 
tes. Este podria ser el objetivo de otro estudio, planifi- 
cado para ello.
Algunas de estas nuevas perspectivas de invss- 
tigacién las he intentado abordar en mi propio trabajo 
experimental, dentro de las posibilidades (ftfr. Cap. V )
1,1.2.- El trabajo de Lewis Balkan (4)
Este autor parte del estudio de féal y Lambert 
para su propia investigaclén experimental, fundamental­
mente de aquella parte que le parece mâs interesante, 
esto es, cuando Peal y Lambert habian de la mayor "fle­
xibilidad mental" de los bilingUes equilibrados y su 
mayor capacidad en la formacién de conceptos. La pri­
mera parte del libro de Balkan estâ dedicada a la pre- 
sentacion del problema (es decir, de las relaciones en­
tre bilingUismo e inteligencia) seguido de un repaso 
de las principales investigaciones sobre el tema (cita­
do en un pârrafo anterior de., este mismo capîtulo), para 
terminar con una discusién teorica sobre el bilingUismo 
y el aprendizaje de una segunda lengua. En la segunda par­
te se recoge sû propia investigacién experimental, basada, 
en parte, en los trabajos precedentes. La hipotesis de 
trabajo estaba basada, fundamentalmente, como ya se ha 
dicho, en el hallazgo de Peal y Lambert, sobre la mayor 
flexibilidad mental de los bilingUes y la incapacidad, me­
diante el estudio de sus autores, de determinar si esa ma­
yor flexibilidad se debia al hecho de ser bilingUes o
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0 al hecho de ser mâs inteligente que los monolingUes. Bal 
kan, entonces, se plantes la necesidad de emparejar a los 
sujetos en inteligencia general, para comprobar si, aûn - 
asî, los bilingUes siguen teniendo esa mayor flexibilidad. 
La formulacién de la hipotesis se hace, por lo tanto, di- 
oiendo que el objetivo del trabajo es tratar de determinar 
si los sujetos bilingUes equilibrados, perteneclentes a un 
medio sociocultural que favorezca el desarrollo intelec­
tual (de esta manera se pretends alejar el peligro de que 
el grupo de sujetos bilingUes sea influfdo desfavorable- 
mente por un medio escolar adverso), y empare jados con su 
jetos monolingUes provenientes del mismo ambiante socio­
cultural y escolar y que obtengan los mismos resultados - 
en un factor de inteligencia general, se distinguen o no 
en aptitudes intelectuales especfficas.
Para seguir el mismo esquema de exposicién 
que con el trabajo de Peal y Lambert, diremos que el pro- 
cedimiento utilizado para la verificacién de esta hipote­
sis fuâ el siguienteI
a) Sujetos. Fueron esoogidos entre los alum 
nos, suizos y extranjeros, de cuatro escuelas privadas de 
la Suiza romanche, lo que facilitaba su adscripcién a un 
nivel socioeconémico determinado. Las edades estaban com- 
prendidas entre 11 y l6 aflos.
b) Forma de aplicacién de las pruebas. A to 
dos los sujetos iniciales (N=350) se les aplico el conjim 
to de tests elegido# en dos sesiones separadas entre sf - 
por dos dfas de intervals. Fueron divididos en grupos de
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veinte. loa apllcadores eran a veces los propios maestros 
que habian asistido previamente a una sesién de Informa- 
ci6n y de conocimiento do las pruebas a aplicar.
c) Tests utilizadosI
. Para seleccionar a los sujetos bilingües 
y cuantificar su bilingUismo se utilizaron très criterios. 
En primer lugar, un test de asociacién de palabras; se ha 
b£an escogido ocho entre el primer millar de la lista com 
parativa de fecuencia de palabras de Baton. Con las res- 
puestas obtenidas se calculaba un "indice de equilibria" 
y una medida de fluidez ideativa. En segundo lugar se utl_ 
lizo un cuestionario basado en el de Vildomec (1963), que 
proporciono la autoevaluacién del sujeto en su competen­
d s  linguistics, una escala cronolégica del aprendizaje 
de sus dos lenguas y el tiempo de escolarizacién en algü- 
na institucién que utilizara la de los sujetos como - 
vehiculo de instruocién. En tercer lugar, se utilizaron 
las calificaciones de los profesores respecto a la fonéd 
ca, la fuidez y la correccién gramatioal del habla de los 
niflos.
Con estos criterios de seleccién, quedaron 
65 pares de sujetos adecuados para la experimentao i én; en 
tre ellos habjüa dos veces 28 niflas y dos veces 37 niflos. 
Ésto constituia la muestra de sujetos que se utilizô a - 
partir de este momento.
. Como instrumente de medida para la estruc 
tura de la inteligencia, el autor escogié la BASC ("Batte­
rie d* aptitudes scolaires collective", Serie D.Cardinet
y Rousson .1965).Esta baterfa se compone de siete subtests 
que miden los siguientes factoresi
Comprension verbal (V),medida por los tests de "Matices" y 
"Sinonimos transformados"i Razonaraiento (R), medido por 
"Dominés" y"Fechas"» Numérico (N), medido por "Divisiones"; 
Plasticidad verbal (Plv),medido por "Historias" y la Plas- 
ticidad Perceptiva (Plp) medida por "Figuras ocultas". Se 
utilizé el test de Dominé con problemas anâlopos al 048 de 
Pichot, como medida de razonamiento abstracto, y con el fin 
de igualar a los sujetos segûn los resultados que alcanza- 
ran en este test.
d) Resultados e interpretaciones. Veamos los re­
sultados obtenidos segûn los pasos seguidos por el autor*
.Diferencias de medidas en todas las pruebas» 
Salvo en los dos tests verbales, la superioridad de los bi 
lingües es siempre significativa al nivel de confianza del 
5% o mâs.
. Creacién de subgrupos. Con el fin de poder 
atribuir los resultados exclusivamente al bilingUismo equi 
librado de los sujetos, se formaron varios subgrupos den­
tro de la muestra total» el subgrupo 2, con una media en 
"g" superior a la normal el subgrupo 3, con una media en 
"g" inferior a la normal grupo 4, compuesto de bilingUes 
iniciales (solo aquéllos en los que el aprendizaje de los 
idiomas ha sido simultâneo en un medio bilingUe o, por lo 
menos, que se habfa realizado antes de los cuatro anos), y 
monolingUes. Cuando hay diferencias significatives en los 
resultados del grupo 2, estas favorecen siempre a los suje 
tos del grupo experimental■(bilingUes). La comparacién de 
los sujetos peor dotados muestra una deficiencia verbal 
marcada por parte de los bilingües, pero que no comprome-
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te sus resultados en los tests de base verbal, e incluse 
parece compensarse por una gran superioridad en el factor 
de plasticidad perceptiva. Los resultados del grupo 4 re- 
piten la pauta de los del grupo 2.
. Anâlisis de varianza. palkan lo utiliza 
para asegurarsè de que los perfiles de los dos grupos (mo 
nolingUes y bilingUes) son realmente diferentes. Llega a 
la conclusion de que, globalmente, los dos grupos tienen 
resultados medios oasi idénticos (lo que confirma la efioa 
cia del emparejamiento efectuado a partir del factôr gene 
ral de inteligencia) pero los perfiles de los dos grupos 
en los seis tests no son paralelos. Incluse después de ha 
ber igualado las alturas médias de los perfiles en los - 
dos grupos, queda una diferencia significativa entre los 
resultados, lo que implica que las formas de los perfiles 
son diferentes.
. Anâlisis factorial. Los resultados son - 
los siguientesI para los bilingUes, aparece el Factor I, 
como factor de razonEuniento» el II, verbal, el III, de fa 
cilidad Ideativa, y el IV, que informa sobre la composi- 
cién del grupo, puesto que son las intercorrelaciones con 
la edad, el sexo y el grado de bilingUismo. Para los mono 
lingUes surge el factor I, de inteligencia general, el fac 
tor II, de naturaleza verbal, y el III que demuestra,sim­
plemente, que los niflos tienen mâs aflos y son mâs habiles 
en F que las niflas. Cuando se comparan los dos grupos se 
comprueba que la estructura aptitudinal es parecida en am 
bos, aunque con matices; en los bilingUes Plv estâ mâs IjL 
gado a R (o "g") que en los monolingUes, mientras que / -
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es Independiente. En los bilingUes, pero no en los monolin 
gUes, Plp satura en el factor verbal. Ésto podrfa interpre 
tarse diciendo que el factor verbal es mâs independiente - 
de la capacidad de razonamiento que en los monolingUes (es 
decir, en estos ûltimos parecen estar mâs ligados el desa­
rrollo intelectual y el verbal).
Otra conclusiûn interesante de esta compara­
cién entre los dos grupos en las estructuras factoriales 
es la mayor importancia del factor de plasticidad en los - 
bilingUes , lo que puede interpretarse en el sentido de - 
que los bilingUes tienen tendencia a utilizar preferente- 
mente una estrategia basada en la plasticidad.
1.1.3.- Resultados de trabajos realizados en
Espafla.
En esta seccién vamos a resumir brevemente - 
dos trabajos (Memories de licenciatura) realizados en Espa 
fia sobre las relaciones entre bilingUismo e inteligencia - 
general. Es posible que existan algunos mâs no publicados 
(es decir, presentados como Memoriae de Licenciatura, Te- 
sis Doctoral o Informe dentro de alguna Institucién), pero 
es imposible conseguir informasién respecto a ello.
El primero de los trabajos fué llevado a ca­
bo por Alicia Rodriguez NesperAira (5), y presentedo como 
Memoria de Licenciatura en la Facultad de Psicologfa de la 
Universidad Complutense en el afio 1975. La muestra utiliza 
da estaba constituida por 201 nifios escolarizados, varones, 
en 50 de EGB., que asistîan a cinco colegios de Orense y -
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cuyas edades oscilaban entre 9 y 12 afios. Puesto que asis 
tian a un mismo tipo de oolegio, se suponia la pertenen- 
cia a un mismo nivel socioeconomioo (clase media-media y 
media-baja). La autora los dividio en très grupos» nifios 
que hablaban castellano y en sus casas se hablaba caste- 
llano (106)i nifios que hablaban gallego y en su casa se - 
hablaba gallego (66) y nifios castellano-gallegos, es decir 
SUD padres hablaban gallego, pero ellos ya no (29). Los - 
tests utilizados fueron los siguientesi Bateria de Aptitu 
des Générales^ de Garcia Yaeüe (inteligencia general), Test
de Ballard (inteligencia general), Pruebas de ürtografia,
de Pacheco del 01mo y Tensiones de Personalidad, de G.Yagüe.
Los resultados enoontrados por la autora son
los siguientes»
fc Bateria de Aptitudes Générales. No exis­
ten diferencias significatives en los subtests salvo en - 
la serie de Errores (dada una escena, el sujeto debe com­
prender la situaciôn, tacher el elemento que résulta absur 
do con respecto a los demâs, y explicar sus razones), en 
la que es superior el grupo de castellanos. En la puntua- 
cién total, se producen diferencias significatives a fa­
vor del grupo de castellanos.
. Ballard. No se produjeron diferencias
significatives.
. Prueba de ortografia. No existen diferen 
cias significatives.
Tensiones de Personalidad. Las caracte- 
rfsticas especiales de este test permiten llegar a las
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siguientes conclus!ones# Los nifios del grupo de gallegos 
no muestran tanto interés por los toros, la nataoién y el
ping-pong pômoîlca dAÎ grupo oastellàno^Lo-contrario suce 
de con el interés por el campo. El grupo de gallegos mues^  
tra una diferencia significativa en cuanto a la creencia 
de que la gente se burla de ellos porque no se expresan - 
bien; el grupo de castellanos se siente menos atendido - 
por su familial presentan mâs oonflicto escolar los nifios 
del grupo gallego; el grupo de nifios castellanos aparece 
con mejor interaccién que el grupo de gallegos.
Al tratar de las conclusiones, creo prefe- 
rible dejar paso a las palabras de la propia autora;
"No hemos encontrado notables diferencias 
entre los très grupos que nos han servido de base, 
como pensabamos a la hora de entablar contacte con 
el tema que nos ocupa.
Ha existido, sf,alguna diferencia que otra 
(recuérdese lo comentado a la prueba de Aptitudes 
générales); sin embargo, nos ha sorprendido que no 
hayamos encontrado diferencias significativas en - 
la prueba de fiallard, sumamente cargada de factor 
verbal, ya que se podria ponsar que los nifios uni- 
lingUes establecen metas mâs elevadas que los bi­
lingUes en los tests de inteligencia con base ver 
bal, puesto que éstos estan a su favor (realmente, 
en principio, pensabamos que séria uno de los as- 
pectos mâs sensibles a la influencia del bilingUis 
mo).
De todas maneras hay que tener présenté 
que, como ya hemos indicado anterlormente, el he-
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cho de vivir todos los nifios en la oiudad, fre- 
cuentar los mismos colegios, etc., son factores 
que a la larga acaban limando diferencias e igua 
lando la muestra.
Sin embargo, pensamos que no hay razén
sufiolente para condenar al bilingUismo, ya que
si un tndividuo poseyera un dominio adecuado de
las dos lenguas, la vernâcüla y "la oficial", a
un nivel que estuviera en funcién de sus posibi
lidades intelectuales, este hecho séria muy posi^  
tivo para él.
AquI, precisamente, radica el intente - 
de soluoién del problema objeto de este trabajo; 
necesidad de baremar los tests con esta pobla- 
cién, y no tratar de explicar sus resultados 
con patrônes hechos en otras regiones que no 
ven en esta situacién";
El segundo trabajq que se-va â citar eh este 
apartado pertenece a Manuel Gonzalez Lorenzo (6) y fué pre • 
sentado, aalmismo,como Memoria de Licenciatura en la Facul 
tad de Psicologla de la Universidad Complutense en I976.
Las hipotesis se planteaban de la siguiente forma» en pri 
mer lugar, sô esperaban diferencias por parte de los suje 
tos bilingUes en areas verbales; en segundo lugar, esta - 
diferencia de los sujetos bilingUes afectarla de forma es 
pecial a los menos inteligentes. La muestra estaba consti 
tulda por 421 alumnos de 80 de EGB. que durante el curso 
1975-76 seguian sus estudios en colegios Nacionales de - 
ocho unidades o mâs. la muestra estaba subdividida de la 
forma siguiente;
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Submue 8 tra Ii urbana, consti tuf da por 234 «* 
escolares de Orense capital.
Submuestra IIi rural, constitufda por 129 
colares de la comarca de La Limia (Orense).
Submuestra IIIi rural, constitufda por 58 - 
escolares de la comarca de Sanabria (Zamora).
La muestra general ha sido clasificada se­
gûn los siguientes criterios; Tipo de residencia (urbano/ 
rural); tipo de residencia en la oiudad; nivel socioecon6 
mico; nivel socio-cultural, lengua paterna; lengua mater­
na; y nivel de bilingUismo. Segûn estos criterios los su­
jetos han sido seleccionados (p. ej., eliminacién de los 
de clase media y clase alta, y los de emigracién reciente) 
y la muestra definitive ha quedado constitufda por los s^ 
guientes prupos;
. Grupo I (N-=68). Urbano, de lengua mater­
na castellana (en Galicia).
. Grupo II (N=32). Urbana, de lengua mater
na gallega.
. Grupo III (M = 48). Rural de Sanabria, 
lengua materna castellana.
. Grupo IV (N =80). Rural de la comarca de 
La Limia, lengua materna gallega.
Todos los sujetos tenian l4 afios.
Las pruebas utilizadas han sido las siguien 
tes; Tests de "Domino" (D-48) de Anstey (raids factor "g")
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log aubtests de comprensiôn y fluidez verbal del PMA de w 
Thurstone tel factor de" rendimiento mecanico del DAT de Ben- 
iineti las calificaciones de los sujetos en las areas de - 
lengua, Hatemâticas y Ciencias Sociales, en los grados 5fi, 
6a y ?a.
El anâlisis estadfstico ha consistido en la 
valoracién estadlstica de las diferencias entre las mé­
dias (prueba de rasgo de Dunoan) y el calcule del coefi- 
ciente de correlacién de Pearsçn entre las distintas prue 
bas en cada uno de los grupos. El nivel de confianza exi- 
gido fué del 5^ .
Los resultados pueden resumirse de la forma 
siguiente* respecto a las diferencias entre las médias de 
las puntuaciones, en el D-48 son significativas las dife­
rencias urbano-rurales, (a favor de los primeros), pero - 
no las basadas en "bilingUismo"; en la prueba de compren­
sion verbal en castellano (PMA-V), rinden mâs los urbanos 
que los rurales; y los "monolingUes" que los "bilingUes" 
en las muestras urbanas, pero no hay diferencias signifi­
cativas en las muestras rurales. En la prueba de fluidez 
verbal son mejores los urbanos que los rurales y los "mo­
nolingües" que los "bilingUes" en las muestras rurales, 
pero no en las muestras urbanas» en Razonamiento Mecânico 
no hay diferencias entre log grupos, excepto entre los 
•xtremos, gallegO-(>fi?lantes urbanos, castellano-parlantes 
rurales. En fluidez verbal en gallego hay diferencias
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significativas urbano-rurales a favor de los rurales pero 
no entre los sujetos urbanos que tienen el gallego como - 
lengua materna y aquéllos que tienen el castellano. En - 
cuanto a rendimiento académico^ las diferencias son menos 
Claras. En general, el grupo gallego-parlante rural tiene 
un peor rendimiento.
Los grupos rurales se dividen, cada uno de 
ellos, en otros dos subgrupos, constitufdos por los suje* 
tos que tienen una puntuacién superior o inferior a la me 
diana, respeotivamente^en el 0*48:?El analisis de los da­
tos muestra una diferencia significativa entre los grupos 
altos y bajos asf definidos pero no se dan diferencias - 
significativas en funcién de la lengua materna. En com- 
prensién verbal (PMA-V) la unica diferencia significativa 
se da entre los dos grupos castellano-parlantes (III- y 
III -^ ). En fluidez verbal en castellano es significativa- 
la diferencia en funcién de la lengua materna en los gru­
pos altos en inteligencia pero no en los bajos. En razona 
miento mecânico la ûnica diferencia estadisticamente sig­
nificativa es la que se da entre el grupo castellano-par- 
lante bajo en inteligencia (III-) y en los grupos altos en 
inteligencia (Ill-f- y IV+).
Respecto a los resultados e interpretacio­
nes, se cede la palabra al propio autor, como en el caso 
anterior*
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"De acuerdo con la hipotesls^los result^ 
dos han confinnado una deflclencia de nuestr03 - 
su.ietos "bllingUes" en Areas verbales (PMA-*^  y - 
PI-1A-F). No ha aparecido ninguna deflclencia en 
las tareas no verbales (D-48 y DAT-RM).
La no slgnlficaclôn de las dlferencias en 
las tareas no verbales se da tanto en las mues- 
tras urbanas como en las rurales. De todos modos 
limitamos estas aflrmaclones al nlvel por noso- 
troB estudiado, 8& de Ë.G.B.. A estas alturas, - 
lleva ya el alumno ocho aflos de contacte con una 
enseftanza en castellano y su experlencla vital - 
le ha pue8to en contacte con personas castellano- 
parlantes ademAs de haber sufrldo ya un largo - 
perfodo de castellanlzaciAn ambiental (radio, - 
prensa, televlslAn, etc.). Tenlendo en cuenta es 
tas circunstanclas y el grade de s1mllaridad en­
tre las lenguas^su domlnlo del castellano es co|i 
slderable, al menos es suflclonte para que no M  
suite problematlco la apllcaclôn de pruebas en - 
castellano y cualquler tarea que no sea muy espe 
clflcamente verbal. Considérâmes estas aflrmaolo 
ne3 vAlldas tanto para los su.ietos urbanes como 
rurales al bien en los primeros el proceao de cas 
tellanlzaclAn es mucho mAs Intense.
En cuanto a los resultados obtenidos en 
las pruebas verbales se neceslta hacer algunos - 
comentarlos. En comprenslAn verbal (PMA-/) los - 
monolingOes son melores que los blllngUes. Esto 
es tamblAn el resultado obtenldo por otros In- 
vestigadores en esta pruebaj sin embargo,llama - 
la:atenclAn que estas dlferencias sean signifies 
tlyas en las muestras urbanas y no en las rura-
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les. Varias razones pueden aducirse para intentar 
explicar este fenémenot 1) En primer lugar^  el ti- 
po de elementos que constltuyen las pruebas que - 
son palabras de uso poco frecuente especialmente 
en ciertos ambiantes y que exlgen un bagale ver­
bal que rebosa ampliamente las necesidades coti- 
dlanas. El castellano familiar, de los hilos de CEun 
pesinos de Zamora les enseMarfa palabras de uso - 
corriente pero en las que componen -la prueba se - 
encontrarfan cas! tan desorientados como el esco- 
lar gallego. 2) Puede arrolar alguna luz sobre el 
asunto la hipotesis propuesta por /y@ia, de que - 
los bilingüès,al encpntrarse ante elementos que 
no pueden resolver de una forma inmediata,tienen 
que rècurrir a estrategias mAs reflexivas^ con lo 
que rendlrian menos. Esta hipotesis podria explicar 
nos la defidtencia' i de los bilingUes urbanos y tam 
blAn podrîâ explicar la no significaûiAn de dife 
rencia en muestras rurales ya que todos los su.ie­
tos bilingUes tendrfan que rècurrir a estrategias 
de tipo reflexive debido a su falta de familiari- 
zaciAn con los conceptos. 3) No descartemos la ex 
plicaci&n de Lambert de'^ o^s su.ietos mAs inteligen 
tes tendrian unas aptitudes mAs diferenciadas. En 
nuestro caso,los su.ietos urbanos de mayor nivel - 
en inteligencia general (D-48) se dlferenciarfan 
mAs a nivel verbal que los su.ietos rurales de me­
ner nivel intelectual y de Inteligencia menos di-- 
ferenciada. En conjunto, a nivel hipôtétioo, pue­
de observârse un perfil de las muestras urbanas - 
mAs diversifi'cado. Estas très expllcaciones no se" 
excluyen m’utuamente sino que puede cada una por - 
su parte clarificar en algûn aspecto los resulta­
dos obtenidos.
En cuanto a fluidez verbal^los resultados' 
son,en parte, contraries. Las diferencias son sig- 
nificativas en las muestras rurales a favor de -
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los castellano-parlantes pe.ro en las muestras ur­
banas no solo no son signlficativas sino que los 
signos de las diferendias se invierten, los "bi­
lingUes" son melores...
... En relacldn con la segunda hipotesis de que - 
estas deficiencias de los su.ietos bilingUes afec- 
tasen de una forma especial a los menos Inteligen 
tes, los resultados merecen tambiln un comentario. 
En contra de la hipotesis propuesta parece que el 
handicap verbal que se suponfa sufrfan los bilin­
gUes no afecta de una forma diferencial a los me­
nos inteligentes sino mds bien parece lo contra­
rio. La unlca diferencia significativa se da en - 
fluidez verbal entre los grupos altos en inteli­
gencia pero no se da en los sujetos menos inteli­
gentes. Puede considerarse esto como una prueba - 
de que la inteligencia de los sujetos mds inteli­
gentes se encuentra mds diferenciada".
Las conclusiones e interpretaciones del au- 
tor son mucho mds ricas de las expuestas aqui; pero como 
conolusidn general podria servir el dltimo parrafo d® 
su- trabajo,
"Nuestra conclusiôn general es que el bi-
lingUismo gallego puede originar dificultades en 
algunas tareas, especialmente de tipo verbal paro, 
en con.lunto, sus efectos no son muy profondes des- 
de el punto de vista estricto del desarrollo inte 
lectùal. Los problemas realmente gravés del billn 
gUismo escolar gallego son debidos a las variables 
que acompaOan al uso de las dos lenguas, ruralIdad 
y miseria cultural y economics. Por otra parte,el 
bilingUismo quizds afecte de una forma mds profun­
da a otras variables no intelectuales y también d_a 
bido no a las complè.iidades que implied la duali- 
dad lingUfstlca sino al handicap social y cultural 
que supone la diglosia".
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El interes de estes traba.los no radicà en 
su adecuaclôn metodologica, o en la posibilidad de genera 
llzaclân de los resultado* sino en el hecho de que estân 
realizados dentro de nuestra propia realidad cultural, 
con sujetos y con problemas que nos afectan diréctamente 
como espafiolest no son problemas o realidades canadienses 
o suizas, o estadounidenses, ëino espafiolas. Su inclusiôn 
aquî y el détails con que han sido expuestos obedecen funda 
mentalmente a estas razones.
1. 2. El bilinguisme y algunas aptitudes espec£-
ficas.
En este apartado veremos los estudios que - 
han tratado de establecer las posibles relaciones entre - 
el ser bilingUe y determinadas aptitudes especificas.
1.2.1.- Aptitudes verbales
Puesto que ser bilingüe consiste en conocer 
y utilizer dos c6digos lingUisticos distintos^ parece 16- 
gico plantearse si, como consecuencia, las aptitudes ver­
bales se vefî modificadâs. 8in embargo, no hay que divider 
nunca que el bilingUismo esté engarzado en las condicio- 
nes sociales del grupo en que se da, y mâs especfficamen* 
te, en el sistëma de escolaridad al uso en el grupo billn 
gUe. Asî se explican algunos resultados aparentemente con 
trarids que se han producido cop respecte a este tema. Por 
ejemplo, los resultados encoritrados en el estudio llevado 
a cabo por el ICE de la Universidad de Barcelona (inicia-
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do en el ourso academico 1970-71) (7) hablan de que el ni 
fio que durante log primeros afios escolares recibe la ense 
fianza en una lengua distinta de la materna es inferior - 
(en su Lg y con respecto a los nifios monolingUes) en flul 
dez verbal, comprensidn verbal, comprensidnsint^ctica y 
capacidad de abstraccidn. En cambio, cuando se realize la 
enseflanza, en los primeros grados, en la lengua materna - 
del nifio y se va introduciendo poco a poco el idioraa se- 
cundario, las aptitudes lingtlfsticas, tanto en su como 
en la Lg, no se ven afectadas por el bilingUismo.
Estos resultados que, por otra parte, son - 
bastante lôgicos, no coinciden con los que se producen en 
los Programas de Inmersidn implantados sobre todo en Esta 
dos Unidos y Canada (8). los alumnos que asisten a las es 
cuelas donde âe ensefia^  desde el jardin de infancia o des 
de los primeros afios escolares, en otro idioma del fami­
liar al nifio, logran igualar a los monolingUes, tanto de 
un idioma como de otro, en todos los aspectos de la compe 
tencia lingUistica. âQu6 es lo que hace que una situacion 
aparentemente comûn produzca resultados distintos en las 
capacidades de los nifios? Precisamente, el que no son 
situaciones totalmente comparablesi en el primer caso la 
lengua de la escuela, la Lg del nifio, era, al mismo tiempo, 
la de prestigio y la utilizaciôn escolar contribufa a au- 
mentar las diferencias de oportunidades entre las dos len 
guas. En el segundo caso, puesto que los Programas de In-
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mersidn suelen hacerse en francés para los nlRos angl6fo- 
nos en Canada, o en cualquler otra lengua minor!taria en 
log E.E.U.U., la utilizaci6n exclusive de la Lg del niflo 
en la Escuela contribuia a igualar en prestigio a los - 
dos idiomas, al mismo tiempo que en boras de exposiciôn 
a ella por parte del sujeto. Es asi como vemos confirma- 
da por enésima vez la tesis fundamental de este trabajo; 
que el bilingUismo no es un fendmeno aislado ni psicolo- 
gica nl socialmente, sino que estâ fntimanente relaciona 
do con las demâs caracteristlcas tanto del individuo como 
del grupo en el que se da. For ello, es necesario ser muy 
precavidca con respecte a las generalizaciones precipita- 
das a partir de unos cases concretes.
Con respecto a este tema de la relacién del 
bilingUismo con diversas aptitudes verbales^HacNamara (9) 
en 1966, hace un repaso a los estudios mds serios realize 
dos hasta entonces sobre el tema. las conclusiones gener^ 
les que se deducen a partir de esta revisiôn son las si- 
gui entes f
. Ninguno de los estudios ofrece garanties 
cientlficas suficientes, por lo que sus resultados admi- 
ten diversas interpretaciones.
. En general, los monolingUes se muestran “ 
superiores a los bilingUes en cas! todas las aptitudes - 
linguisticas, salvo en ortografia y capacidad para la ex- 
presiôn espontanea.
-199
Como ejemplo, pueden cltarse loa resultados 
del estudio de Harrow (10), reallzado con niflos monolin­
gUes y bilingUes de cuatro escuelas de San Antonio (Tejas, 
E.E.U.U.) igualados en edad, grado escolar, estatus sociqe, 
con6mico e inteligencia. Los resultados mds importantes - 
fueron los siguientesi
. Habia una diferencia significativa a favor 
de los monolingUes en los tests de lectura en voz alta, “ 
comprensiôn auditiva, comprensl6n y utilizacidn de vocabu- 
lario y razonamiento aritmetico.
. No se encontr^ una diferencia significati­
va entre los grupos en comprensidn de la lectura silencio- 
sa, vocabulario leldo, deletreo, y longitud de la frase.
. El grupo bilingUe comete mds errorss de ar
L6n y g:
lingUe.
ticulaciô ramatica, y de tipo diferente, que el mono-
Por otra parte, MacNamara realizo sus proplas 
investigaciones, aunque centrandose en un aspecto concrets! 
como influye en el bilingüe la enseflanza en un idioma dis* 
tinto del materno (11). Por ejemplo, respecto a la veloci- 
dad lectora, el hallazgo general (aunque no se produce siem 
pre) es que el bilingUe tarda mds tiempo en leer en su Lg 
que el monolingUe. En realidad, las mayores diferencias es 
tan asociadas con la descodificaciôn semdntica de las pala 
bras, lo que es importante para entender porqué los bilin­
gUes se muestran a veces inferiores a los monolingUes en - 
soluciôn de problemas. La causa parece estar ligada al he­
cho de que los bilingUes necesitan mayor cantidad de tiem­
po en desoodificar los enunciados (si se les dan en su Lg)
K tienen, ademds, una sobrecarga de la memoria a corto pla
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zo, que se ve muy llmltada en la cantidad de informacidn - 
que puede alcanzar y la duracidn de ese almacenamiento. Es 
decir, la persona bilingUe tiene mayor dificultad en encqn 
trar el significado del mensaje (cuando dste se realiza en 
BU Lg) y, debido a la atenciân extra que necesita poner en 
esa tarea, una mayor dificultad para recordar otras partes 
del mensaje mientras descodifica una secciôn particular. 
Como consecuencia, tiene también mayor dificultad en selec 
cionar lo que es relevante para su propos1to y en rechazar 
el resto. Todo ésto contribuye a la mayor dificultad que ex 
perimenta el bilingüé a la hora de resolver problemas ex- 
presados en su Lg.
Respecto a la encuesta realizada por MacNa­
mara (9) con alumnos de habla inglesa de las escuelas pû- 
blicas elementales de la Repiiblica de Irlanda (donde duran 
te la ensefianza primaria se dedica el 42% del tiempo esco­
lar disponible al estudio del irlandes y solamente el 22% 
al Ingl/s), éstas son las conclusiones respecto a los fac­
tures lingUisticos, en palabras del propio autori
"Los hablante nativos de inglés en Irlan 
da, que dedicaron el 42% al aprendizaje del irlandes 
no llegan al mismo nlvel en inglés escrito que - 
los nifios britanicos que no estudian una segunda 
lengua (diferencia calculada: 1? meses de edad - 
"linguistics" en inglés). Como tampoco llegan al - 
mismo nivel en irlandes escrito frente a los hablan 
tes nativos de irlandes (diferencia» 16 meses de 
"edad lingUistica" en irlandes). Ademâs êl progre
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ao en inglés de los hablantes nativos de ir­
landes es inferior al de los hablantes nati­
vos de inglés, tanto en Irlanda (13 meses de 
"edad lingUistica" en inglés) como en Gran 
Bretafîa (30 meses de "edad lingüistica" en - 
inglés)"»
La causa de este fenémeno hay que buscarla, - 
segûn MacNamara. en la influencia del "efecto de contrape- 
80" sobre las capacidades que se ponen en juego en la len­
gua escrita, segtîn el cual la mayor cantidad de tiempo de-
dicado a la segunda lengua repercute en la primera, y le - 
quita posibilidades de aprendizaje. Autores como Lambert, 
con resultados en la mano, han discutido este "efecto de - 
contrapeso" y han propuesto investigar por qué los résulta 
dos en Irlande son distintos que los de Canadé, por ejem­
plo.
Otro tema importante con respecto a las rela
clones del bilingUismo y las aptitudes verbales es el refe
rido a la distinta composiciôn factorial de estas aptitu­
des y las estrategias para procesar estimulos verbales en 
monolingUes y bilingUes. El equipo de investigadores del - 
Dr. Yela,. de la Universidad Oomplutense de Madrid, lleva - 
varios aflos estudiando a fondo el campo de las aptitudes - 
verbales (12). Dentro de este programs de investigacién, 
se encontraron ciertos datos en relacién con bilingUes de 
Barcelona, y estos resultados son los que vamos a tratar - 
aqui. El estudio no estaba encaminado al tema del bilingüW 
mo y, por lo tanto, no se reaiizô una comprobaciôn sistomâ
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•tica del domlnlo llngOfstico de los sujetosi se diô por su 
puesto que los nifios que asistfan a un determinado colegio 
de Barcelona eran bilingUes, en el sentido de que emplea- 
ban una lengua en el hogar y en situaciones de la vida co- 
tidlana, y otra distinta en la escuela.
Resuraiento brevemente los supuestos de los que 
partia esta investigaclon, diremos que, en general, los es 
tudioa de este grupo han confirmado la existencia de très 
dimensiones principales (lingUistica,semdntica e ideativa) 
tanto en la comprension como en la fluidez verbal.Partiendo 
de esta base, Enrique Piat y el Dr. Yela intentaron com- 
probar si se repetian, respecto a la comprension verbal,los 
mismos resultados que otros autores y el mismo Dr. Yela ha 
bian encontrado con otro tipo de tareasj esto es, si a medi 
da que loa sujetos se familiarizan con una determinada tarea, 
o desde el principio les résulta mas fâcil (por diverses mo­
tives),la estructura factorial de esa tarea se desplaza des 
de factores mas centrales, mds reflexives, a faotores mds 
automdticosi es decir, si varian de estrategia en la reso- 
luciôn de esta tarea. Puesto que en este apartado vamos a re 
ferirnos ûnica y brevemente a las conclusiones generates,la 
persona interesada en el tema puede consultar las obras que 
se especifican en la nota correspondiente(13). para un conoci 
miento mayor del estudio-, en ouestién.Las muestras utllizadas 
fueron dos grupos de escolares,uno perteneciente a un colegio 
de Madrid y otro a un colegio de Barcelona de caracteristicas
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"Aquellos abordan las tareas verbales a 
vel de coraprensifin de slgnlflcadosi es de­
cir, el conocimiento que tienen de la len­
gua les ahorra acudir a procesos complica­
des y largos de tipo relacional. En el mis­
mo significado de la palabra leen y descu- 
bren las relacionesi el proceso psicologi- 
co es entonces mds rapide y mds simple y de 
ahi que cometan menos errores (...).
Por el contrario cuando el conocim.. 
miento de la lengua es menos perfecto, la 
soluciôn de las tareas que vienen expresadas 
verbalmente se hace a un nivel distinto del 
simple conocimiento de la misma. Los sujetos 
acuden a procesos mds•largos y complicados que 
- incluyen diversas operaciones mentales. Al 
no captar de manera rapida la totalidad del 
significado y sus implicaciones, el sujeto - 
tiene que acudir a razonamientos y manipula- 
ciones complementarias.
similaresf los sujetos estaban igualados en nivel socioeco 
ndmico, edad cronoldgica e inteligencia general. Todos los 
tests se pasaron en castellano, es decir, en la para.ei 
grupo de Madrid, pero en la Lg para el de Barcelona. La uni n
ca comprobaciôn que se hizo respecto al dominio de la len- i |
gua, se referia al conocimiento de vocabulario; la muestra ,!
de Madrid obtuvo un rendimiento sistemdticamente superior !|
en tareas que implicaban esta habilidad. i
' El resultado general puede resumirse diciendo |
que los Sujetos con mayor conocimiento de vocabulario tien |j
den a realizar las tareas verbales propuestas de forma dife |
rente a los que tienen un vocabulario mds pobre. En pala- ji
bras de Plez (op.cit. pdg. 79-80)i |
• I
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Las Ideas expresadas en estos parrafos est&n 
en relacién con los resultados encontrados por MacNamara - 
respecto a la velocidad lectora que se citan mds arriba en 
este mismo apartado.
Podemos decir, con Yela. que la conclusiôn 
general que parece desprenderse del estudio es que, al me­
nos este tipo de bilingUismo,■hace disminuir la capacidad 
para resolver de una forma sencilla las tareas que ponen en 
juego los matices semdnticos de la lengua secundaria del - 
sujeto, tiene una Influencia minima en los procesos de ra­
zonamiento, pero obliga al bilingOe a utilizer mds fre& 
cuentemente procesos de reflexiôn.
Un estudio de Genesee y col., citado ya ante^  
riormente en este trabajo, parece confirmer desde otra - 
perspective, la conclusiôn general de este trabajo. En 
1976, Genesee y su equipo de investigaciôn (14) se plantean 
el problems de si existen diferencias entre monolingUes y 
bilingUes, y entre distintos subgrupos de estos ûltimos, 
con respecto a la participaciôn de ambos hemisferios céré­
brales en los mecanismos de procesar el lenguaje. El resul 
tado que interesa para el aspecto concrete que estamos tra 
tando aqui puede resumirse de la siguiente manera1 en les 
bilingUes que lo eran desde la primera o la segunda infan­
cia, las AER ( bverage electroencephalic response", respues- 
ta electroencefalica media) del hemisferio izquierdo eran 
significativamente mds rapides que las del derecho r %.: ik. 
cuando se trataba de reconocer si las palabras eran francs
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sas o Inglesas, .-.iferfc . se les presentaban en serie de for»- 
ma monoaural » en cambio,en los bilingUes de adolescencia, 
el hemisferio derecho respondia mds rapidamente. Segûn los 
autores, estos resultados podrian expresarse en términos 4 
de estrategias dlferentes; el ultimo tipo de bilingUes de»» 
mostrarla una estrategia mds gestdltica, mds hollstica, irj 
cluso llegan a decir mds "melodica" cuando tienen que ca- 
racterizar las palabras-estimulo, estrategia que parece 
mds caractèrestica de la forma de actuar del hemisferio de 
recho; en cambio, los otros dos subgrupos de bilingUes uti 
lizan una estrategia mds semdntica y analftica, modo de aç 
tuar caracteristlco del hemisferio izquierdo.
1.2.2.- La soluciôn de problemas y la Arltmd'tt-
ca.
Pocos son los estudios realizados sobre la - 
relacion del bilingUismo con las aptitudes especificas, de 
jando aparté las Verbales. Ha sido John Macnamara el ûnico 
autor que ha mostrado cierta preocupaciôn por el tema, y 4 
sus estudios se han centrado fundamentalmente en la Influen 
cia de la ensefianza en la Lg de determinadas materias (la 
Aritmética, por ejemplo) sobre su competencia en esta mate 
ria, o bien en la diferencias en la capacidad de soluciôn 
de problemas entre monolingUes y bilingUes.
Respecto al primer punto, Macnamara realizô 
una encuesta (9) con escolares de ensefianza primaria de la 
Repûblica de Irlande. El principal objeto del estudio hacfa 
referenda a los efectos de la ensefianza en irlandes de la
-206
Aritmetica a nifios de familla anglôfona. ; es decir, el tra­
bajo se centra en un caso especj^floo de bilingUismo, y no 
intenta generalizar los resultados a otros.
La muestra estaba constitulda por 1.084 esco­
lares, distribuldos en cinco grupos (uno en cada grupo de 
las Escuelas Primarias) seleccionado por el numéro de afios 
que hablan estudiado Aritmética en irlandes. Los investiga 
dores se aseguraron de que la muestra era suficientemente 
representativa del tipo de escolar que se querla estudiar. 
Se encontraron las principales variables que, presumiblemen 
te, tenlan influencia sobre los resultados (razonamiento - 
no verbal, nivel socioeconômico, caracteristicas de los - 
maestros, etc.) Los tests de Aritmitica fueron pasados en 
irlandesi al mismo tiempo se media el dominio, tanto del - 
inglés como del irlandes, de los nifiost los resultados so­
bre el dominio lingUlstico estân citados en el apartado an 
terior de este trabajo (pég 2üO),Los resultados principa­
les de este estudio fueron los siguientesi
. Las medidas en los tests-de Aritmética brit 
tanicos indicaban que no existla ni ventaja ni desven- 
taja en este punto en la ensefianza de la Aritmética en la 
Lg del sujeto.
. Respecto a los problemas aritméticos, los - 
nifios bilingUes estaban por debajo de los monolingUes (en­
sefianza unicamente en Inglés). Entre los primeros, los més 
desfavorecidos eran los que tenian un mayor grado de bilia 
gUismo.
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Sobre el eegundo tema (la soluciôn de proble­
mas) Macnamara habla realizado un estudio preliminar en - 
1963 (15) que constituyo su Tesis Doctoral, y que habla d& 
mostrado que los bilingUes tardaban mâs en resolver proble_ 
mas escritos cuando se les presentaban en su segunda len­
gua. En los afios siguientes y junto con otros investigado­
res, el autor se propuso desarrollar una técnica adecuada 
para estudiar las dificultades que encontraban los bilin­
gUes cuando intentaban resolver problemas en su Lg (I6).
En esencia,consistia en la elaboraciôn de problemas que eran 
presentados tanto en su forma més compleja como descompues 
tos en problemas sencillos. Despuôs,la aplicd a nifios an- 
glofônos que asistlan a la escuela en Irlanda; en la mitad 
de las escuelas se aplicaron los tests irlandeses y en la 
otra mitad los ingléses. El resultado general de esta in­
vestigaciôn puede resumirse diciendo que, en algunos casos^ 
la capacidad de resolver problemas es més pobre en los bi­
lingUes cuando se les proporciona la' informaslôn en su Lg; 
incluse cuando el sujeto comprends por separado los diver­
ses componentes simples del problems complejo.
1.2.3. La flexibilidad mental
Uno de los resultados més prometedores de los 
ûltimos estudios sobre las relaciones entre bilingUismo y 
algunas aptitudes especificas es el de la existencia de una 
mayor flexibilidad mental en los bilingUes en relaciôn con 
los monolingUes. Pero debido a las relaciones que esta ap- 
titud tiene con la creatividad (que a su vez participa de -
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caracteristicas cognôscitivâsy no ooRgnoseitivas de la perso 
nalidad), se ha reservado un apartado distinto (el Aparta­
do 3»*Relaciones entre bilingUismo y creatividad,que co- 
mienza en la pég.^32) para hablar de ello.
1.3.- Representaciôn coenosdtiva .de Ids dos ldi o- 
mas del bilingUe.
Uno de los temas clâsicos en el que se ha - 
utilizado con profusiôn el bilingUe como sujeto de expérimenta 
ciénha sido el de almacenamiento y uso de la informaciôn - 
en el cerebro humanoi puesto que el bilingUe es una perso­
na en la que inteî'açtiian dos sistemas de simbolos, puede - 
proporcionar una informasi6n valiosa sobre el funcionamien 
to de los mecanismos que hacen intervenir esos sistemas de 
simbolos en otrajactividades mentales. Là cuestiôn principal 
que entonces se plantes es la de saber si el bilingUe uti­
lize dos "almacenes" distintos, uno para cada uno de los - 
Idiomas, o bien existe solo un "almacen" para toda la Infor 
maciôn; es decir, si existe independencia o inter-dependen 
cia en los sistemas de almacenamiento y utilizaciôn de la 
informacién cuando esta puede recibirse o utilizarse mediw 
te dos codigos lingUlsticos distintos. Esta lînea de inves 
tigacién parte de la distinciôn entre bilingUes compuestos 
y coordinados, de la que se habla en un Apartado anterior 
de este trabajo (pp.5Ü-57) y que fué propuesta, en primer lu 
gar, por Weinreich (1953)* aunque fueron Ervin y Osgood los 
que la retomaron con més fuerza. Diverses autores se preo- 
cupan de idear pruebas para poner de manifiesto que dada -
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uno de estos subgrupos de bilingUes actua de forma distin 
ta en ellas, y que,por lo tanto, la distinciôn entre ellos 
es vâlida. Algunas de estas pruebas se refieren, precisa­
mente, a la forma de almacenar y utilizar la informaciôn 
recibida.
En un.reciente trabalopMcCormack (17) hace 
revisiôn de las ultimas investigaciones sobre el tema, to 
mando como punto de partida los trabajos de Paul A. Kolers 
que se puede consideran como el pionero de la temâtica. 
Puesto que la revision estâ reciente, no merece la pens - 
volver a hacer otra, sino simplements resaltar que, a par 
tir de la interpretaciôn, y a veces reinterpretaciôn, de 
los datos de los estudios, se puede afirmar que existe un 
fuerte apoyo experimental a la hipotesis de la interde- 
pendencia, es decir, la que postula un ûnico almacén de - 
memoria para los dos idiomas del bilingUe1 expresado en - 
terminologie de la lingufstica, dirfamos que hay un ûnico 
conjunto de significados para représenter los significan- 
tes en ambos idiomas.
Sin embargo, McCormack no recoge, aunque ci 
ta el estudio, los resultados de un trabajo de Kolers (18) 
que parece demostrar que ninguna de las dos alternatives 
es exacte por complète. El autor utiliza un tests de aso- 
ciaeiôn de palabras, aplicândolo a estudiantes cuyas leg 
guas maternas eran alemân, espaftol o thai, y cuya segunda 
lengua era el inglés. Se utilizaban très formas distintas 
para cada sujeto. En una, respondîan en su lengua materna
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cuando las palabras se representaban en esa lengua; en - 
otra, respondian en Inglés, su Lg, cuando las mismas pala 
bras eran representadas en inglés; y en la ultima, resppn 
dian en la lengùa en la que no se presentaba el estimulo, 
que segula siendo el mismo. Segûn Kolers, si la hipotesis 
del almacenamiento comûn fuese vâlida, la gran mayorla de 
las respuestas serfan similares en los dos tests, puesto 
que para el sujeto los conceptos serlan esencialmente 
iguales, independientemente del idioma en el que fueran - 
presentados. Si, por el contrario, la verdadera fuera la 
hipotesis del almacenamiento separado, habrla muy pocas - 
palabras que coincidieran en los dos idiomas como respue^ 
ta a un mismo estimulo en cada uno de ellos.
En el estudio de Kolers se encontré que, - 
aproxlmadamente,la quinta parte de las respuestas de un - 
sujeto eran iguales en sus dos idiomas, lo que no apoya - 
la hipotesis de los dos almacenamientos separados; por - 
otra parte, la cuarta parte de las respuestas eran exclu- 
sivas en uno u otro idioma, lo que también pone en duda la 
hipotesis de la existencia de un ûnico almacenamiento. 
Analizado el tipo de palabras que producfan una u otra - 
respuesta, el autor se dio cuenta de que las que se refe- 
rfan a objetos concrètes, es decir, que tenlan significa­
dos denotativos, produclan con més facilidad respuestas si. 
milares en los dos idiomas, mlentras que las abstractas 
(con significados connotativos), las que haclan referenoia 
a conceptos, suscitaban con mayor facilidad respuestas
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diferentes en cada uno de los dos idiomas. La conclusiôn 
general que podria adelantarse a partir de estos datos - 
es la de que parte de la informaciôn, la que se refiere 
a objetos manipulables, sencillos, puede almacenarse de 
tal forma que sea fâcilraente accesible para cualquiera de 
los idiomas que utilice el sujeto bilingUe, mientras que 
la informaciôn que hace referenoia a conceptos abstrac- 
tos esté muy ligada al contexte lingUlstico en el que se 
recibe; en otras palabras, la traducciôn de una lengua a 
otra es mucho més complicada.
Ligado a este estudio, (Colera inicio otro 
que tiene importancia sobre todo por las implicaciones - 
educatlvas que supone; el autor plantea el problems • de 
si las palabras se perciben y se almacenan en la memoria 
como elementos individuales o en razôn de su significado. 
Partiendo de los resultados de otros estudios, que indioji 
ban que cuando se le presentaba al sujeto unâ lista dé pa 
labras, repitiendo algunas, su aptitud para recordar una 
de ellas era directamente proporcional al numéro de ve­
ces que habla sido repetida, el equipo de investigaciôn 
de Kolers intente responder a la cuestiôn presentando a 
los sujetos una lista en la que algunas palabras apare- 
clan en los dos idiomas, y siguiendo el mismo procedimien 
to de repeticiôn que cuando se le presentaban en un solo 
idioma.
Lo que importaba saber era si el sujeto reccr 
darla cada palabra équivalente de traducciôn (p. ejem. -
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casa y house) segûn la frecuencia con que cada una aparecie. 
ra o por el contrario. Su recuerdo se buscarla en la repetl 
cl6n del significado, independientemente del idioma en - 
que se expresara. Los resultados encontrados indioan que■ 
los sujetos realizaban el almacenamiento de la informa­
ciôn en funciôn de los significados. Kolers destaca dos - 
implicaciones de estos resultadosi la primera, que los su 
jetos eran capaces de codificar y almacenar informaciôn - 
verbal utilizando mecsmismos distintos del lenguaje en el 
que se expresa la informaciôn. La segunda, tiene carécter 
eminentemente éducativei la informaciôn repetida en - - 
lenguas diferentes se retiens tan bien como la repetida en 
una sola lengua, con la ventaja de que aumenta la capaci­
dad de acceso a la informaciôn. Son évidentes las repeftt 
cusiones prâcticas en los programas de educaciôn bilingUe 
que Utilizan las dos lenguas del sujeto para la ensefianza 
Una investigaciôn de Genesee et al. (I976)
(19) citada y comentada ya en un apartado anterior de es­
te trabajo, intenta estudiar las posibles diferencias en»t 
tre bilingUes y monolingUes respecto a la participaciôn 
de los hemisferios oerebraies en la forma de procesar el len 
guaJe.Como ya hemôs visto.egcogiero.i 3 grupos de bilin­
gUes 1 bilingUes desde la primera infancia, bilingUes des­
de la segunda infancia (desde los cinco afios) y bilingUes 
desde la adolescencia; en el momento de la aplicaciôn te­
nlan entre 18 y 36 afios.
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Se les pedfa que escuchasen una serie de pa. 
labras en frances y en inglés, presentadas de forma monoau. 
rai, mediante auriculares,y que accionaran una Have de- 
tiempo de reaccion para indicar si la palabra era franoe- 
sa o inglesa. Al mismo tiempo se controlaba y grababa la 
actlvidad de su hemiaferi) derecho e izquierdo mediante i 
eLectrodos superficiales para calcular el promedio de res­
puestas electroencefalicas (average electroencephalic re% 
ponse. AER) como indice de la actividad de los hemisferios 
cuando se presentaban los estimulos en francés y en inglés 
Los resultados indican que, cuando los très 
grupos de bilingUes eran considerados como uno solo, mos- 
traban el modelo caracteristlco de actuacién cerebral res 
pecto a la forma de procesar el lenguaje; es decir, las - 
AER del hemisferio izquiero eran significativamente més - 
rapides que las del derecho, tanto para las palabras fraij 
cesas como para las inglesas. Pero cuando se mantenlan los 
très subgrupos apareclan diferencias entre ellos, El he­
misferio izquierdo seguia siendo el més rapide en respon­
der en los bilingUes de primera y segunda infancia. pero 
en los bilingUes de adolescencia,el hemisferio derecho era 
més rapide al responder a las palabras francosas e ingle­
sas bajo las mismas condiciones; ademés, este grupo tenla 
respuestas corticales totales més répidas que los otros gru 
pos, A partir de estos datos, los autores sugiàren que el 
subgrupo de bilingUes de adolescencia usa una estrategia 
para categorizar las palabras-estimulo més gestélticà.
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nâs hollstica, lo que parece més caracteristlco del funeid 
namiento del hemisferio derecho; por el contrario, los 
otros dos subgrupos utilizarfan una estrategia més semén- 
tica y analltica, que estarla basada en el hemisferio iz­
quierdo, y tardarlan més tiempo, causado , quizés, por las 
complicaciones debidas a las redes asociativas producidas 
por la utilizaciôn de la estrategia seméntica; del mismo 
modo,los resultados parecen sugerir que los diferentes corn, 
ponentes del sistema de procesamiento del lenguaje (fonétj, 
co, seméntico, sintéctico, etc.) estân més diferenciados 
neuroflsiolôgicamente en los bilingUes de adolescencia que 
en los demés. Esto puede enlazar con los resultados encon­
trados por Kolers, y citados anteriormente, sobre la inde­
pendencia o interdependencia del almacenamiento de la Infor 
maciôn segûn el tipo de palabras de que se trate, puesto - 
que^al ser funoionalmente independientes esos diferentes - 
componentes del sistema lingUlstico de los bilingUes,pueden. 
seguir réglas de almacenamiento y uso distintas. El trabajo 
de Swain (1972) (20) confirma esta idea respecto a la re- 
presentaciôn de las unidades gramaticales. Segûn los resul 
tados que présenta este autor, el bilingUe puede tener un 
ûnico "almacin grâmatical" para las reglas iguales en am­
bos idiomas, pero almacenes distintos para las especificas 
de cada lengua.
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2.- RELACIONES DEL BILINGUISMO CON LOS ASPECTOS NO COGNOS- 
CITI/OS DE LA PËRSONALIDAD.
En este apartado, y por razones de brevedad, 
se utilizarâ el término "personalidad" en un sentido res- 
trlngido, es decir, haciendo referenoia a los aspectos no - 
dognoscitivos ^ •
Como en otros campos de estudio de la psicolo 
g£a, el fenômeno del bilingUismo ha servido para poner de 
manifiesto algunas de las caracteristicas de la relaciôn 
personalidad-lenguaje. Puesto que existen importantes tra- 
bajos sobre el tema (21) no nos parece ad.écuado incluir - 
tal problemâtica general en el presents estudio, ya que, - 
ademâs, pueden consultarse fâcilmente las obras citadas.
Quizâs sea en este tema, en el de la relaciôn 
entre bilingUismo y personalidad, donde se vea mâs clara- 
mente la influencia del entorno histôrico-social sobre 
las ideas expresadas respecto a ello. En parte, edto es - 
asi porque no hay verdaderos estudios expérimentales sobre 
la influencia del bilingUismo sobre la personalidad, al me 
nos en los primeros raomentoa, y por lo tanto, el campo qug 
da mucho mâs abierto a las especulaciones. Durante las - 
très primeras dôcadas de este siglo se defiende a ultran 
za la idea de que el bilingUismo es perjudicial (tanto 
por parte de las minorias ôtnicas o lingUfsticas como por 
la de los estados centralistes, aunque ésto pueda parecer 
una contradlcciôn)» esta toma de partido frente al billn-
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gUismo coincide con el auge del sentirilento naclonalista 
y con el nacimiento de la ideologia nazi, cuyos defenso- 
res preconizan que el aprendizaje de una lengua disminu- 
ye el dominio y el sentido auténtico de la lengua de la 
raza y, en consecuencia, "débilita los sentimientos y la 
mentalidad del hombre alemân an toda su pureza e integri 
dad" (22).
Ppco a poco, sin embargo, empiezan a surgir 
autores que se dan duenta del verdadero problema y hacen 
hinca'pié en la situaclôn social del bilingUe. La posible 
existencia de trastornos de personalidad en el sujeto que 
utiliza dos côdigos lingUisticos distintos no se debe al 
choque de los dos sistemas conceptuales relacionados con 
ellos, sino a las condiciones sociales, econômicas y po- 
liticas, que sueleh rodear al individuo bilingüe y qui­
zes también a su biculturismo, es decir, a su pertenen- 
cia a dos cultures distintas que, ellas si, pueden estar 
en conflicto o, que sin estarlo, planteen al sujeto un - 
dilema de pertenencia a una de ellas, o de desarraigo.
Los nombres mâs représentatives de esta tendencia son, - 
por ejemplo, los de Levy (1933)* Reubischeck (1.934) y 
Bossard ( 1.945 ) ( 23 ); gpoerl ( 1.946 ) que llegé a - 
la conclusiôn de que la inadaptaciôn entre los bilin­
gUes se debe a la mayor frecuencia e intensidad de - 
los conflictos familiares en las familias a las que - 
perteneclan, y que no ténia nada que ver con un conflic­
to psiquico producido por el hecho de hablar dos lenguas;
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Chrlstophersen (1948) que plensa que son los conflictos so 
ciales o culturales entre las dos comunidades que concier- 
nen al bilingUe los que le predisponen a la esquizofrenia, 
y no el simple hecho de ser bilineUe « Fishman (1952) que no 
encuentra correlaciôn significativa entre grado de bilin­
gUismo y capacidad de relaciôn con los demis, en nifios;
Diebold (1966) que senala dos orlgenes de posible conflicto 
en el bilingUe1 por una parte, la "contaminaciôn de catego 
rias", la disonancia cognoscitiva y la incongruencia cog- 
noscitivo-perceptual que caracterlzan al bil6ulturalismo,y 
por otra parte, la presiôn hacia la aculturizaciôn que ejef 
ce la sociedad monolingUe dominante sobre la bilingUe (24)
2.1. Las distintas personalidades del bilingüe; los 
estudios con el TAT.
Es un tôpico muy comûn en la literature sobre 
■bilingUismo y personalidad el del cambio de forma de ser - 
de la persona, que-habla dos lenguas segûn utilice una u - 
otra. El hecho, desde luego, no estâ experimentalmente corn 
probado, y las afirmaciones en este sentido se basaq en la 
observaoiôn del comportamiento de los bilingUes, sobre to­
do por parte de las personas que conviven con ellos. Exis­
te, sin embargo, un estudio de Susan M. Ervin (25) utili­
zando las historias contadas ante las lâminas del TAT por 
los mismos su.ietos bilingUes, en dos ocasiones distintas, 
utilizando en cada una de ellas sus dos lenguas, aunque el 
fin fundamental era estudiar las diferencias de contenldo
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en el discureo de una mlsma persona en las dos ocasionesi 
es decir, en todo case se limltarla a las dlferenolas en 
personalldad expresadas medlante el cotnportamiento verbal- 
Asfmlsmo, existe una réplica de este estudio con sujetos 
vascos y valencianos realizada por un grupo de estudlan- 
tes de Psicologla de la Universidad Complutense durante - 
el curso àcadémico 1975-76 dentro de un Seminario sobre - 
"BllingUismo y personalldad" dirigido por ml y dependien- 
te de la asignatura de Psicologla Oiferencial.
Las hipotesis deltrabaio de Susan Ervin se ba 
8an en una serie de trabajos que apoyan la idea de que - 
existe una relacién entre el contenido de las respuestas 
al TAT y la cultura» y màs concretamente, en las conclusio 
nés del estudio de Sanford y col. en 19*f3 sobre la rela» 
ci6n entre las historlas de niflos escolarizados y la obsex 
vaciôn de su conductajjas prsdioo lones concretas que Ervin 
hizo antes de iniciar el estudio fueron las siguientesi
1.- Las mujeres mostrarfan una mayor necesidad 
de logro en las historias contadas en inglës (26). Esta dl 
ferencla estarla basada en la ambivalencia de la educacidn 
amerlcana de la mu,1er y en la mayor difereneia entre les - 
papeles sexuales en Francia.
2.- Mayor dnfasis en el reconocimiento por par­
te de los otros cuando las historias se cuentan en inglés. 




3.- Mayor dominlo ejeroldo por los mayores en las 
historias en francéé»
4.- Mayor retraooiôn y autonomîa en las historias 
francesas. Parece ser que un modo de agresividad caracte- 
rlstica de las families francesas es una retracoién o reti 
rada silenciosa con 61 fin de hacer lo que une quiera, aun 
que sea en contra de los deseos de los demis.
5.- Mayor agresividad verbal hacia los padres en 
las historias en inglis. Es una observaciôn comûn que los 
ataques verbales hacia los mayores est&n prohibidos mis - 
estrictamente en Francia que en Estados Unidos.
6.- Mayor agresividad verbal hacia los compafieros 
en las historias en francis. Esta hipotesis estarla basada 
en la importancia concedida por la cultura francesa a las 
habilidades lingUÎsticas, a la buena utilizaoiôn de argumen 
tos orales. .
i Mayor agresividad ffsica en las historias na-
I
rrad^s jen inglis. La agresividad parece estar menos permi- 
tida en la cultura francesa que en la norteamericana.
8.- Mayor sentido de culpa en las historias france 
ses .e'intentes mis frecuentes de escapar de él en las 
historias en inglis. Esta idea esta basada en el mayor in- 
fasis de la cultura francesa sobre el control interno de - 
la c^ ndnicta, el rechazo de las presiones sociales como una 
base légitima para la acoiôn y una mayor consistencia en - 
la educaciin infantil.
Para intentar comprobar estas hipotesis, la -
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autora utillzô como aujetoa sesenta y cuatro franceses, pex 
teneclentes a la clase media, qua vivfan an aqual momento - 
an Washington y que llevaban por lo manos cuatro afSos vivien 
do en los Estados Unidost habfan aprandido el inglis funda- 
mentalmente en contacta con los estadounidensest todos ellos 
hablaban este idioma de forma fluida. La media de adad era 
de 38 afios y los dos tercios de la muestra aran mujeres.
Para medir el conooimiento lingUlstieo da los sujetos sa - 
utilizaron dos ticnicast una entrevista para daterminer c6* 
mo se habia aprandido el inglis, con qui frecuencia se uti- 
lizaban los dos idiomas y los contactes mantanidos con la - 
poblaciin estadounidense ; y un test de b^fclMo'- lingÜistico- 
basado en la ticnica de asociaciin de palabras.
El test bisico de esta investigaciôn era el - 
TATi de il se escogieron las liminas que se suponlan mis re 
lacionadas con las hipotesis. Fueron las siguientes« 1, 2,
3.BM, 8 BM, 4, 13 MF, 7 BM, y 18 GF, presentadas en este or 
den. El disefio del experimento consistfa en dos grupos igua 
lados en cuanto al sexo, edad, educaciin, dominio lingufsti 
co, aflos de permanencia en los Estados Unidos, edad en la - 
que se aprendio el inglis, y frecuencia de los contactes 
con la poblaciin estadounidense. A los dos grupos, al mismo 
examinador les aplici dos vaces el TAT, en dos sesiones con 
un intervale entre ellas de seis semanas, pero a un grupo - 
se le pedîa que contara las historias primero en frances y 
al otro, que lo hiciera primero en inglis.
La evaluaoi^n de las historias astaba basada -
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en un sistema cuantitativo de anâlisia del contenido baSado 
en los propuestos por WacGlelland. Atkinson. Clark y Lowell 
(1953) y Aron (1949). En el articule original de Ervin pue- 
de consul tarse una > referenda extensa a la forma de évalua* 
ci6n, asl como a diferentes métodos usados para asegurarse, 
en la medida de loposible, de la fiabilidad de la evalua- 
ci6n.
Besumiendo los resultados, poderaos decir que - 
en très variables de las predichas se demostraban claramen- 
te los efectos de la ûtilizaoion de uno u otro idiomat la - 
agresividad verbal hacia los compafieros, Retracciin-Autono- 
mla y necesidad dé logro. Susan Ervin ofrece varias explica 
clones alternativas para làs diferencias halladas eh el con 
tenido dé las historias*
. Una séria la de que los sujetos hayan interpre 
tado la consigna de utilizer un determinado lenguaje en el 
sentido de narrer una historia apropiada a ese idioma.
. Otra posibilidad séria que el lenguaje afecta 
a la clasificaciin de los estimulos (27) y el recuerdo de 
la experienoia mediante la clasiflcaciôn (28) y que los bi- 
lingOes tengan diferentes reouerdos de las experiencias pa« 
sadas segûn el idioma.
. Es también posible que las diferencias temât^ 
cas reflejen la influencia de los respectivos medios de 00- 
municaciôn social. Existen pocas dudas sobre el hecho de - 
que se dan diferencias sistematioas en la frecuencia temâ^oà 
en los' medlos de comunicaoi6n social de diferentes paises o
culturas.
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. Estas diferencias pueden deberse no solo 
a la influencia de los medios de oomunicaoiôn social', si 
no, de forma m£s general, a las diferencias en las dos - 
culturas. No es necesario recordar el papel de la expre- 
si6n. verbal en el aprendizaje de los valores y las nor­
mes.
Sea cual fuere la explicacién m£s adecuada, 
o la interaooiôn entre ellas, lo que parece deducirse de 
los resultados de este estudio, es que el bilingUe posee 
dos personalidades distintas, al menos en cuanto a la ex 
presl6n verbal de esas personalidades. Pero puesto que - 
el lenguaje es una caracterlstica humana tan importante, 
habria que plantearse si las diferencias encontradas en 
los bilingues son solamente un caso especial de bicultu­
ralisme 0 si, por el contrario, el hecho de que el len­
guaje sea un medio no solo para la conducta social sino 
también para el almacenamiento interne de la informaciôn 
y el autocontrol implica que los bilingUes tienen medios 
de aislar conjuntos de conducta alternativa més eficaces 
que los meros cambios de conducta segün diferentes situa 
ciones sociales.
Este estudio se intento repetir, dentro de 
lo posible, en el Seminario dé BilingUismo y Personali- 
dad citado anteriormente. El grupo de estudiantes que lo 
llev6 a cabo pretendia, sobre todo, realizar una prâcti- 
ca sobre el temai ello, unido a las condiciones de la - 
Universidad que tan poco propician una labor de investi-
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paciôn, hace que los resultados de este estudio no puedan 
considerarse de ninguna manera como définit!vos, sino màs 
bien como un primer paso, muy modesto, para intentar estu 
diar las caracterfstlcas de dos grupos bilingües de nues- 
tro pais» vascos y valencianos.
Se escogieron para la aplicacién, 11 lâminas 1
!■
del TAT, seleccionadas, sobre todo, en virtud de su doble j
aplicaoién a ambos sexos.Fueron aplicadas a 19 personas, |
trece bilingües vasco-oastellanos y seis valenciemo-oaste i
llanos (29). Las edades de los sujetos osoilaban entre los i
20 y los 60 afios y once de ellos, eran mujeres. Su nivel [
cultural y su posiciôn econdmioa correspondfan a un nivel 
medio. A cada sujeto se le aplicaban las léminas del TAT |
dos veceSjla primera en vasco o en valenciano, y la segun |
da en castellano* entre ambas sesiones se dejaba siempre
una pemana de diferencia. La forma de evaluacién de las 1
historias se centraba, sobre todo, en e l  contenido y  la 63^  I
)
presiéni como aspectos del contenido se incluyeron la Aocidn, ' 
el Motivo y los personajes. Para ello se siguieron las nor 
mas que se incluyen en la edicion espafiola del test.
Antes de entrar en el tema de los resultados 
es necesario decir que los experimentadores encontraron !
i
ciertas dificultades en su tarea, especialmente en el
Pafs Vasco, donde, a veces, las personas se negaban a |
I
contestar, por diverses razones. i
Respecte a los resultados del trabajo, los j
autores consideraron que, dada su inexperiencia y el ca-
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réotér en absoluto représentative de la muestra, deberlan 
11mltarse a consignar si se habfan dado diferencias in.^ ' 
traindividuales cuando se contaba la historia en uno u - 
otro idioma, en los àspectos citados antes (contenido y - 
expresién)g sin entrar en un anâlisis cualitativo de esas 
diferencias, Asl pués, encontraron que, tanto en la mues­
tra total » como en las dos submuestras de ealendianos y - 
vascos, se produofan diferencias entre las dos historias 
contadas por un mismo sujeto en el de los casos. Los 
autores inferfan de esta coincidencia en el porcentaje 
qUe el distlnto idioma de los dos grupos de bilingUes no 
parecla influlr en este aapecto eoncreto de su comporta- 
miento. Por otra parte, anal^zando el niimero de diferen­
cias entre las historias en el conjunto de las 11 liminas 
encontraron que, respecte al contenido, se producfan dife 
rencias en un 64% de las veces, y respecte a la expresiôn 
en un 4?%. AquI si se produclan diferencias cuando se sut 
dividia el grupo de vascos y valencianos» el porcentaje - 
de diferencias era siempre mayor en el primer grupo. Los 
autores achaean este hecho tanto a la mayor semejanza en­
tre valencianos y castellanos que entre vascos y castella: 
ooa como, a las distlaiÜs! eircunstancias pollticas y so­
ciales vividas por el Pals Vasco respecte a Valencia, so­
bre todo durante los dltimos cuarenta afios.
2;2. El biliimUlsmo en relacién con las aptitudes 
y la motivaciôn
En realidad, la parte fundamental de este - 
apartado se deja para el capitulo siguiente, donde los prin
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cipales resultados se expondrén bajo la denomlnaciôn "Faç 
tores psicologicos a tener en ouenta en el aprendlzaje de 
una segunda lengua", por la siguiente razôni el tema de - 
la relaciôn entre la utilizaoiôn de dos codigos lingüisti 
CCS de forma simultanés, y las actividades y motivacion' 
se ha planteado con referenda al aprendiza.ie de una se­
gunda lengua. Los grandes nombres dentro de este tema 
(Lambert. Gardner.Thicker. Gatbanton. Genesee y Holobon) - 
ban realizado casi siempre sus estudios sobre suietos que 
estaban siguiendo umaprendizaje de otro idioma distinto 
del materno» por lo tanto, parecla lôgioo hacer la refe­
renda mis extensa en el capitule dedicado a "La ensehan- 
za de una lengua". Aqui, quizâs, séria el lugar de recoger 
los resultados y las conclusiones générales sobre el te­
ma.
Las relaciones entre bilingUismo y activida
des y motivadôn en general, pueden adoptar una doble perj
pectivai
. Por una parte, la influencia del bilinguis­
me sobre las actitudes de un sujeto. Podriamos hablar, en
tonces de los sentimientos de identidad y de idéntifica- 
cl6n étnica de los bilingUes, asi como de la posible an» 
mla que afectarîa a un estudiante de otro idioma distinto 
del materne cuando dominase lo suficiente su Lg para con- 
vertirse en miembro aceptado del grupo cultural que tuvie 
se esta lengua como materna. '
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Precisamente por la estrecha relaciôn entre 
blllngOismo y bleuiturallsmo, el primero puede afectar al 
sentido de identidad del sujeto. En la literatura recien- 
te sobre bilingUismo se comprueba cierto interes por el - 
tema, pero existen pocos estudios concretos. se pueden qj. 
tar, por ejemplo, el de Lambert v pardnmr (1972) (30) lie 
vado a cabo con personas de orlgen francis que vivian en 
New England y Louisiana. Los autores estaban interesados 
en investigar entre otras cosas, como compaginaban los bi­
lingUes su doble herencia cultural y encontraron que exis- 
tian cuatro tipos diferentes de personas* los que estaban 
orientados hacia su patrimonio cultural francés e intenta 
ban ignorar la cultura estadounidense* los que se orient^ 
ban exclusivamente hacia esta Ultima, los que,aparentemen 
te,no se consideraban ni franceses ni estadounidenses, y 
los que hablan logrado, en apariencia, ser las dos cosas 
a la vez. Estos resultados recuerdan los encontrados por 
Child en 1943 (31) con adolescentes italo-americanos (ex­
cepte el cuarto grupo) y, segûn Gardner y Lambert son las 
reacciones tlpicas que provoca lo que podriamos llamar bl 
culturalIsmo sustractive (en contraposiciôn al aditivo), 
es decir, cuando se ejercen sobre el bilingUe bicultural 
presiones sociales para que abandons una de las dos cultu 
ras a las que pertenece. El cuarto subgrupo de personas - 
es el unico que parece haber encontrado un buen equilibrio 
entre las dos culturas a las que pertenece, y ista parece 
ser la mejor soluciôn puesto que de loa rêàültados puede d£
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ducirse que la identificaeiôn con ambaa les ayudaba a cono 
cer mejor sus idiomas respectivos.
Otro estudio de Lambert (Aellen y Lambert. 
1069) (32), puede ejemplarizar los resultados de un bicul- 
turàlismo aditivo. En este trabajo se trataba de investigar 
las caraoteristicas de los adolescentes que procedfan de - 
matrimonios mixtes (franco-ingleses) de Montreal, centrân- 
dose^  sobre todo, en su identificaciôn étnica y en un conjun 
to selective de actividades y caraoteristicas de personali 
dad. El anélisis de los resultados permite establecer la - 
conclusién de que los ïtijos de los matrimonios mixtos se - 
benefician de la doble influencia cultural* los adolescen­
tes estudiados demostraban ser personas bien adaptadas que 
se sentlan a gusto como représentantes de las dos oulturas 
de sus padres.
Estos estudios, y otros -en su mayoria de - 
Lambert en colaboracién con otros autores, y de Taylor 
(33)- sugieren que la creencia de que convertirse en biliji 
gUe bicultural significa necesarlamente una pérdida o di- 
soluciôn de la identidad, carece de base (34). Otra cosa - 
es que, en determinadas condiciones sociales, cuando se 
ejercen fuertes presiones sobre los grupos lingUlsticos ml 
noritarios, les sea mâs facil a sus miembros renunciar a - 
una de sus dos identidades culturales* pero no es una con- 
secuencia del bilingUismo o del biculturalismo en si, sino 
de las condiciones sociales que, a veces, les acompafian.
Es, precisamente, la diferencia entre un bilingUismo o bi-
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culturalismo aditivo y otro auatractivo, El primero se ca 
racteriza por la adquisiciôn de dos lenguas socialmente - 
ûtiles y de prestlgio, mientras que el segundo se produce 
cuando la adquisiciôn de un idioma amenaza reemplazar o - 
dominer la otra lengua. Ésto tiene una repercusiôn inme- 
diata sobre el tipo de educaciôn bilingUe que debe propof. 
cionarse en uno u otro caso. Cuando se trata de niHos del 
grupo mayoritario, la educaciôn dada exclusivamente en su 
Lg durante gran parte de sus afios escolares, produce un - 
bilinguisme bicultural aditivo* pero el mismo tipo de edu 
caciôn proporcionadd' a los miembros de las minorfas lin­
gUÎsticas puede producir en ellos un bilingUismo sustrac­
tive, como, de hecho, ha ocurrido tradicionalmente en las 
escuelas de nuestro pals emplazadas en las zonas bilingües.
Han sido estudiadas también las relaciones 
entre bilingUismo y etnocentrismo. Las conclusiones prin­
cipales se basan en un estudio de Lambert y Klinetere 
(1967) (35) sobre el desarrollo del pensamiento estereotl. 
pado en los niflos. Los autores encontraron que el pensa* 
miento rîgido y estereotipado de los niflos respecto a su 
propio grupo en relacién con los extraflos se inicia duran 
te el periodo preescolar cuando el niflo esté intentando 
former los conceptos sobre si mismo y su lugar en el mun- 
do. Los padres, y los adultos en general, intentan ayudar^ 
le subrayando las diferencias y contrastes entre los gru­
pos, con el fin de resaltar la distintividad del propio - 
grupo al que pertenece el niflo. Pero ésto puede tener oori
-229
secuenciaa fatales para el etnocentrismo del niflo, que pue 
de hacerse permanente, en vez de quedar reducidô. a un esta 
dio evolutivo. Por el contrario, el niflo bilingUe y bicul­
tural, no establecerâ contrastes del tipo "bueno-malo" cueqido 
i. esté intentando . reconocer su lugar y el de su grupo con 
respecto a les demis, sino que utilizarâ un mecanismo mâs 
complicadoi las diferencias entre los distintos grupos cul­
turales no son tajantes y las similaridades bâsicas son mâs 
abondantes que las diferencias, Como cohsecuencia, tendrâ 
una mentalidad mâs receptiva hacia las personas o grupos 
diferentes al suyo y, en resumidas ôuentas, serâ menos etno 
céntrlco.
La otra perspedtiva que puede adoptarse en el 
estudio de las relaciones entre bilingUismo, motivacién y 
actitudes, consiste en plantearse cémo la motivaciân para 
aprender y las actitudes hacia el otro grupo influyen en el 
aprendizaje de una Lg. juas conclusiones générales sobre es­
te tema (puesto que ya se ha dicho que se expone con mâs 
detenimiento en el capftulo siguiente),son las que se ex- 
ponen a continuaciôni
En primer lugar, de los estudios de Lambert y 
sus colaboradores sobre el tema (30) se desprende que el 
estudiante de la Lg puede adoptar ante este aprendizaje dos 
orientaciones principalesi una perspective "instrumental”, 
que refiejaria los valores y las ventajas prâcticas de 
aprepder la nueva lengua, y una perspectiva "integrativa", 
que refiejarfa el interés sincero y personal en las perso-
-230
nal en las personas y la cultura del otro grupo lingUisti- 
co.
En segundo lugar, que existe una estrecha re 
lacl6n entre el rendimiento en el èegundo idioma y las ac- 
titudas favorables hacia la cultura y el grupo al que per­
tenece ese idioma. Ademis, esta relaciôn se basa en el he­
cho de que las actitudes son caracterîsticas personales re 
lativamente estables que influyen y determinan el progrèso 
en el aprendieaje de la lengua, y no al revis. Esto se de­
duce de varias comprobacionesi en primer lugar, que las ac 
titudes y la motivaciôn estén relacionadas generalmente - 
con el rendimiento lingUistloo inde pend i enteme nte de las - 
aptitudes y la inteligencia (lo que hace difîcil que el - 
rendimiento déterminé las actitudes o la motivaciôn, por- 
que entonces se plantearia la cuestiôn de que es lo que de 
termina el rendimiento que no sea la aptitud); en segundo 
lugar, la estrecha relaciôn encontrada entre las actitudes 
de los padres y los hijos, sugiere que Istas se deaarro- 
llan en el hogar, antes de que empiece el aprendizaje lin- 
güfstico propiamente dicho. En tercer lugar, cuando se han 
medido las actitudes antes y despuis del aprendizaje, aque 
lias se han mostrade consistantes (36).
2.3. El bilingUismo. los trastornos emocionales. la 
afasia y la terapia.
Ya se ha dicho que no parecen muy fundament# 
3às opinionsR Q"® mantienen la influencia del bilingUis 
mo sobre los trastornos de personalldad (37)» lo que vamos
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a tratar en este apartado es un tema relacionado con ello, 
una vez que existen esos: .trastornos emocionales en el bir- 
ilngUe, dejando aparté si estân o no causados por la coe- 
xistencia de dos sistemas lingUlsticos , ;.qué relaciôn pue 
de existir entre el bilingUismo del sujeto, el trastorno 
existante y la terapia empleada? No hace falta recorder la 
Importancia del lenguaje, bien como medio en el que se rea 
liza la terapia, bien como terapia en si mismo. (38). El 
problems que se plantes es intentar dilucidar c6mo afecta 
al proceso terapeûtico y a la persona, el que éste sea bi^  
linpUe. Desde Buxbaum (19^9) (39) se piensa que, dada la 
fuerte asociaciôn entre lenguaje y experiencias emociona­
les, la existencia de un segundo idioma, mâs tardio o apren 
dido de forma mâs indirects, puede beneficiar el proceso 
terapéûtico por su raenor carga emocional para el sujeto. 
Este se puede beneficiar de la posibilidad de expresarse en 
una lengua distinta de aquélla en la que se han produci- 
do las experiencias traumâticas. En términos psicoanaliti-- 
c03,y siempre segûn Buxbaum, el segundo idioma "engafia al 
super-yo", en général, segûn, Krapf (1955) (4o), los bi­
lingUes prefieren comenzar el tratamiento en su Lg, y 
continuar en él, a menos que el terapeùta exija la uti- 
lizacién de la otra lengua.
En relacién con el tema, se plantés también el 
problems de la terapia de otros tipos de trastornos no 
puramente emocionales, como el de la afasia.Cuando un bi 
lingUe sufre un proceso de afasia, /.en cuâl de sus lenguas 
debe iniciarse la recuperacion, suponiendo que la afasia
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haya afectado a sus dos idiomas (lo que no ocurre siem­
pre, sobre todo en los bilinguSs "coordinadoa")?(4l).
Unos dirén que en la lengua prédominante en la comunidad 
en la que viva, puesto que serâ para él lo mâs ûtiliotros 
dirân que en aquélla a la que el sujeto esté mâs vincu- 
lado afectivamente ( el problems es decidir cuâl es es­
ta puesto que no tiene por qqé coincidir con la lengua 
materna). El tema es de una gran actualidad en nuestro 
pais, y asi lo han creido Gonzalo Moya y Jésus Laeo. 
psiquiatra y ppicélogo, respectivamente, del Servioio 
de Neurologie "Nicolâs Achâoarro* del Gran Hospital de 
Madrid, que han publicado recientemente un libfo en el 
que recogen toda esta problemâtica (42). De cualquier 
forma, la cuestién no parece, ni mucho menos, resuelta 
y la conclusién mâs general que se puede adelantar es, 
precisamente, que no existen aoluciones generates, si­
no que la decisiôn sobre el idioma (o, en su caso, idio 
mas) en el que reeducar al sujeto debe tomarse segun las 
caracteristicas individuates de cada caso en concreto.
3.-RELACIONES DEL BILINGUISMO CON LA CREATIVIDAD
La creativldad es un rasgo que participa 
tanto de los aspectos cognoscitivos de la personalldad, 
como de los afeotivo-dinâmicos*ésta es la causa de que 
se le dedique un espacio aparté, pues su inclusién en 
uno u otro de los apartados anterlores feria, en parte, 
arbitraria.
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No parece el memento ni el trabajo adecuado pa 
re entrar de lleno eh el espinoso problema de la défini 
ci6n de la creatividadi por lo tanto, bajo esta denomi­
nee I6n y en relacién con el bilingUismo, se recogen aque 
llos estudios que han tratado sobre "pensamiento divergen 
te", "flexibilidad", "pensamiento creativo" etc., segun 
las definiciones de los propios autores.
El trabajo que inioié el interés por el tema, 
fué el ya clâsico de Peal y Lambett (I962) (4]),citado 
anteriormente. Ahora solo nos interesa recoger un aspec- 
toi la mayor flexibilidad de pensamiento demostrada pOr 
los bilingUes, puesta de manifiesto por sus puntuacio- 
nes sipnificativamente mâs altas en las pruebas que re 
quieren reorganizacién simbélica (en este caso, Agrupa- 
cién de Imàgenes del PMA, Matrices Propresivas de Raven, 
Diferencias, Manejo de imagenes y ürdenqcién de imàgenes 
de la bateria de Lavoie-Laurendeau ). Los autores ofrecen 
varias hipétesis en su intento de explicar por qué ésto 
es asi. La primera hace referenoia a la necesidad del bl 
lingUe de basarse (para sus conceptualizaciones) en las 
propiedadss de las cosas o de los acontecimientos, sin 
utilizar como mediadores a los simbolos lingUlsticos, pues 
to que poseen dos distintos para cada idioma. Hay> que 
tener en cuehta que la mayoria de los sujetos utilizados 
por Peal y Lambert podîa considerarse como bilingües corn 
puestos utilizando la distineién propuesta por Ervin y 
Ospood (I954) y de la que hemos hablado en un apartado 
anterior. Esta caracterfstica redundarla en una mayor fa
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cllldad, por parte de los billngUea, en l'ormacién de 
conceptos y pensamientos abstractoa en comparaclén con 
los monolingues, cuyo pensamiento esté mâs ligado al len 
guaje.
La segunda hipétesis sugiere que los bilingUes 
compuestos tienen prâctica en establecer conexiones en­
tre las lenguas, en el sentido de traspasar en bloque los 
pensamientos de una a otra, y que ello les ayudarfa en 
las pruebas que requieren cierta facilidad para abando 
nar una hipétesis o concepts y plantear otra.
En 1970, Lewis Balkan*44) se propone someter a 
prubba estos resultados con nihos que asistfan a una es- 
cuela suiza, comprendidos entre los 11 y los 16 ahos. La 
conclusién general que ofrece el autor al final de su 
trabajo, es que cuando los monolingUes se iguaIan en in_ 
teligencia y otras variables fundamentales a los bilin- 
gubs equilibrados, estos dltimos sobresalen en "plasti- 
cidad" (terminologie tomada de Meili. que la define como 
"capacidad para reestructurar los datos de un problema"), 
tanto trerbal como perceptiva, medida por los subtests co 
rrespondientes de la BASO( Batterie g 'aptitud## scolaires 
collective). El autor ofrece una explicacién para estos 
resultados* el cambio de perspective que lleva consigo 
un cambio de cédigo lingUlstico desarrolla, en los bilin 
gUes equilibrados, una capacidad especial que les ayuda 
en la resolucién de problemas que neceéltmn una reestruc- 
turacién de los datos.
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Hay una preoisién importante que hacer respec­
to a este tema: En 1964, Anisfeld (45) retomô los'datos, 
originales del estudio de Peal y Lambert, pero suprimien 
do los sujetos necesarios para lograr que los grupos es- 
tuvleran igualados en CI. Las diferencias se hicieron 
menores, pero siguieron prodUciéndose, y en este senti­
do confirmaron las primitives conclusiones de los auto­
res. Por otra parte, la autora, utilizando ademâs otros 
estudios sobre bilingUes, que empleabto distintos tipos 
de tests , demostré la superioridad de los bilingUes en 
los subtests de inteligencia que requerian "manipulacién 
simbélica o flexibilidad mental", pero no en tests que 
requerian "flexibilidad creativa". Anisfeld distingue 
los dos tipos de flexibilidad* la creativa esté medida 
por tests que piden al sujeto especlficaipente que pro- 
duzca una variedad de ideas o tipos de respuestas distin­
tos, y en ellos los bilingUes no tienen por qué ser su- 
periores, como de hecho demuestran algunos estudios que 
veremos a continuacién. En cambio, èa los tests que son 
mâs tipicamente de soluoion de problemas solo, es decir, 
en los que no se especifica la necesidad de que el su­
jeto sea flexible, los bilingUes tiendsn a usar su hâ- 
bito de un enfoque flexible.
A partir de los aHos 70, hay toda una serie de 
estudios que hacen referenoia de alguna manera a las 
diferencias en flexibilidad entre bilingües y monolin­
gUes. Los resultados no siempre son plenamente coïnci­
dentes, pero ello es légico debido a los distintos tipos
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de bilingUes que formaban las muestras y a la diversi- 
dad de instrumentes de medida. Veamos los estudios en 
congreto antes de intentar una visién global del tema.
El primero de ellos lo realizaron Torrance. 
Gowan. Wu y Aliotti (46) con I.063 niflos, entre mono­
lingues y bilingües, de los grades 3®, 4o y 50 de las 
escuelas de Singapur. La idea general de los autores 
era investigar la influencia de las interferencias 
que se prvducian entre las asociaciones aprendidas en 
momentos sucesivos por los bilingUes sobre el pensa­
miento creativo. Naturalmente, para que existan aso­
ciaciones aprendidas en dos momentos distintos, debe 
tratarse de bilingUes sucesivos, es decir, de sujetos 
que han aprendido primero su lengua materna y después 
la otra. Singapur ofrecla un buen campo para los auto­
res puesto que existian niflos chinos integrados en es­
cuelas en las que las enseflanzas se impartian en chino, 
niflos chinos que asistlan a escuelas cuya enseflanza se 
daba en inglés, niflos malayos que recibian su educa- 
cién en malayo y niflos malayos que asistlan a escuelas 
que impartian enseflanza en inglés. Es importante recal- 
car, para poder comparar los resultados de este estudio 
con los de otros, la situacién social de los dos idio­
mas y la forma de enseflanza* los niflos que asistlan a 
la escuela en que se empleaba el inglés, hablan apren­
dido su lengua materna y, al llegar a la escuela, se 
hablan encontrado con otra lengua completamente distin 
ta* en su casa se segula hablando la lengua materna.
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pero en el entorno social general, el inglés era la len­
gua de mâs prestlgio. En cierto modo, la situacion era 
parecida a lo que sucede hasta el momento en algunas ré­
gi ones espafiolas. Las hipotesis que se plantearon fueron 
las siguientesI
. Los niflos bilingües puntuarân mâs bajo en 
fluidez y flexibilidad en los tests de pensamiento crea­
tivo que los monolingUes. Esta hipétesis se basaba en 
las investigaciones que hablan demostrado que las aso­
ciaciones competitivas que se produclan debido a la ad- 
quisicién de nuevas asociaciones reducen las disponibi- 
lidad de éstas para el recuerdo. Torrance y Gowan (47) 
hablan healizado un estudio piloto sobre la fluidez en
1 9 6 5.
. Los niflos bilingües puntuarân mâs en origi­
nal Idad y elaboracién en los mismos tests de pensamien­
to creativo. Esta hipétesis se basaba en la observacién 
de algunos . autores sobre el hecho de que la tensién 
résultante de la competencia entre nuevas y viejas aso­
ciaciones facilita la originalidad de pensamiento y jue- 
ga un importante papel en los logros cientlficos y ar- 
tlsticos. Respecto a la elaboracién, existian algunas 
vagas indicaciones de que el conflicto entre asociacio­
nes la favorecerla especialmente en los tests figurati­
ves.
El instrumente de medida utilizado fué la 
forma A del test de Pensamiento Creativo de Torrance, 
subtest figurative que, en esencia, consiste en très 
actividades de 10 minutes cada unai Construcciôn de
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dibujos, Completar dibujos y Figuras repetidas (Llneas 
Paralelas). Las instrucciones eran dadas en el idioma 
matemo de los sujetos y se les decia que lo poco que 
tenlan que escribir lo hicieran en la lengua en que les 
fuera mâs fâcil.
Los resultados, brevemente expuestos, fueron 
los siguientes*
. Se confirmé la hipétesis sobre la superiori­
dad en fluidez y flexibilidad figurative de los mono­
lingues. No hay que olvidar, y los autores no lo hacen, 
las caracteristicas générales del estudio* el test de 
creatividad os aplicado en otra cultura distinta para 
la que fuâ creado, las tareas tienen un tiempo fijo, y 
los bilingües utilizados poseen unas caracteristicas 
especialss.
. Los datos no apoyan la hipétesis referente 
a la superioridad de los bilingües en originalidad, 
pero es interesante seflalar que la superioridad en flui 
des y flexibilidad de los monolingUes no fué suficiente 
para hacer que éstos fueran superiores, en originalidad, 
a los bilingUes. Por otra parte, si se halla el cocien- 
te entre las médias de las puntuaciones en originalidad 
y las médias en fluide!, éste es mâs alto para los bi­
lingUes. La conclusién que puede obtenerae a partir de 
aqui, es que el bilingUismo no afecta adversamente la 
produccién de ideas originales.
Respecto a la superioridad de los bilingUes 
en elaboracién, los datos ûnioamente proporcionan un
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débll apoyo. l.a diferencia total es signiflcativa al 
nivel del 5%, y el cociente entre la media en elabora­
cién y la media en fluidez es superior en los bilingUes.
El estudio de lanco-Warral en 1972 (48) estaba 
realizado con bilingües afro-ingleses de Pretoria (Sud 
Africa). La conclusién general de este trabajo puede re 
sumirse dlciendo que proporciona un^ apoyo considerable 
a la idea de que se produce una forma distinta de flexi 
bilidad cognoscitiva entre monolingUes y bilingUes, pues 
to que estos ultimes se mostraron superiores a los prl 
meros en tareas que implicaban capacidad para separar 
el signifioado de la palabra de su sonido» los bilin 
gUes parecfan llevar 2 y 3 afios de venta ja en esta ca- 
racteristica del desarrollo cognoscitivoi también se en 
contré que los bilingUes se daban ouenta antes de la ar 
bitrariedad que rige la asignacién de nombres a los ré­
férantes. No hay que Olvidar que Vygotsky considéra que 
esta caracterfstica refieja la perspicacia y oomple jidad 
del pensamiento.
En el trabajo de Sandra Ben-Zeev (49) la mues 
tra estaba constltuida por niflos monolingUes y bilingües 
(inglés y hebreo) de Nueva York e Israël* los bilingües 
demostraron mayor flexibilidad cognoscitiva que, en es­
te caso, significaba mayor "capacidad de reorganizacién 
auditiva" del material verbal, mayor "manipulacién fle­
xible del cédigo lingUlstico" y la pertenencia a un es- 
tadio superior segun los resultados de los tests que me_ 
dian "pensamiento de operaciones concretas".
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Sheridan Scott (50) siguié durante siete aflos 
el desarrollo de dos grupos de niflos anglo-canadiensest 
un grupo que se eonviftié en bilingUe durante ese perfo 
do por su asistencia a cursos expérimentales donde la ma 
yor parte de la enseflanza era impartida en francés (se 
trataba del experimento de St. Lambert, al que se hace 
referenda en otro apartado de este trabajo), y otro gru 
po que segula un programs de enseflanza normal en inglés. 
Eh el grado 1» ambos grupos fueron igualados en inteli- 
gencia(medida por test), nivel socioeconémico y actitu­
des patemas hacia la comunidad francesa. La autora esta 
ba interesada fundamentalmente en averiguar qué efectos 
podîa tener el bilingUismo sobre el "pensamiento diver­
gente" (ver Guilford, por ejemplo, 1950 y 1956) [ 5J • 
LOS resultados de Scott demostraron que el grupo de su­
jetos que se habla convertido en bilingUe medlante un 
"Programa de Inmersién" puntuaba bastante mis alto que 
los monolingUes, igualados a ellos en las caracterlsti- 
cas citadas. en los tests que median pensamiento diver­
gente. Por el método seguido en el estudio, los résulta 
dos parecen indicar que es el bilingUismo la causa de - 
una mayor flexibilidad cognoscitiva y no a la inversa.
En 1974; Dennis G. Carringer (52) intenté ha­
cer una répllca del estudio de Torrance. utilizando para 
ello 12 bilingUes coordinados (espaflol-inglés) y 12 mo­
nolingUes (espaflol). Todos los sujetos eran de orlgen 
mejicano y asistlan a la Escuela Superior (High School) 
y a todos ellos se les administré cuatro subtests de la
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prueba de Pensamiento Creativo de Torrance. El autor no 
especifica como hizo la seleccion de los sujetos para 
clasificarlos en bilingües o monolingUes, ni por qué 
consideraba a los primeros como coordinados, y ésto, 
unido al escaso numéro de sujetos, resta valor a sus 
conclusiones.(53) Apesar de ello se cita porque los 
estudios sobre la relacién del bilinguisme con el pensa­
miento creativo no parecen abundar. La hipétesis enun- 
ciada por el autor era la siguiente» los bilingUes 
coordinados (en este caso, de espaflol-inglés) puntua- 
rian mas en las medidas de fluidez, flexibilidad. y 
originalidad verbales, que los monolingUbs (en este 
caso, en espaflol). Los resultados de un anâlisis mul- 
tivariado indican que la variable que ejercla la mayor 
influencia era la linguistics (monolingülsmo-bilingüis 
mo), a favor del grupo de bilingUes. Por otra parte, 
éstos sujetos se mostraron superiores a los monolin­
gUes (al nivel del 5%) en flexibilidad verbal, origi­
nalidad verbal y originalidad figurativai al nivel del 
1%, los bilingUes fueron superiores en fluidez figura­
tive.
El ultimo estudio que vamos a citer es espe­
cialmente interesante porque demuestra cémo al cambiar 
la forma de adquisicién del segundo idioma pueden va­
rier las relaciones del bilingUismo con otras caraote­
risticas. Se trata del estudio realizado por Landry en 
1973 (54), con dos grupos de niflos de los grades Ifi, 4o 
y 6b pertenecientes a cuatro escuelas elementales urba-
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nas de Manchester (New Hampshire), uno de monolingUes 
y el otro, de niflos en cuya escuela hahfa sido implanta- 
do un programa de enseflanza de un idioma extranjero (se­
gun el método de los famosos FLES norteamericanos, es 
decir. Foreign Language in the Elementary School). La 
hipétesis de la que partia el autor se enunciaba dicien- 
do que el aprendizaje de dos idiomas durante la etapa 
de la escuela elemental era una forma de enriquecer la 
experienoia, que produofa un mayor desarrollo de las po- 
tenciales capacidades de pensamiento divergente de un 
individuo. Como inatrumento de medida se utilizaron los 
tests de Pensamiento Creativo de Torrance (recordemos 
que son los mismos que se utilizaron en el trabajo de 
Torrance citado anteriormente), tanto los Verbales como 
los Figurativos. Se suprimié la puntuacién de elabora- 
6ién porque el autor consideraba que no habla suficien­
te informacién sobre la forma de puntuarla. Los resul­
tados fueron los siguientesi
. En el Ifi grado (es decir, cuando todavia no 
se ha iniciado el aprendizaje de la segunda lengua en 
los grupos que segulan el programa FLES), no habfa di- 
ferSJicias en ninguna de las 6 variables entre los dos 
grupos.
. En el grado 4», las médias eran superiores 
en los sujetos que s'egulan la enseflanza de un segundo 
idioma en 5 de las 6 variables, pero la diferencia no 
era significativa.
. En el grado 6o, los bilingUes puntuaban mâs
-243
alto en las 6 variables. No hay que olvidar que segûn 
la hipôtesis este resultado es explicable, puesto que 
en el grade 6d ha influfdo durante m&s tiempo la utili- 
zaci6n simultânea de dos côdigos lingUlsticos distintos.
Es decir, oomo conclusion general podemos aaMa* 
ijur- que les bilingUes del grade 6fi eran superiores a 
los monolingues en fluides, flexibilidad y originalidad, 
tanto verbal como figurativa, segdn se miden en los 
tests de Pensamiento Creative de Torrance. Estes resul- 
tados no concuerdan con los del estudio de Torrance 
et al. citado anteriormente. Es cierto que este estudio 
no va nas alla del grade 5®t y que es en el 6» donde 
Landry encuentra diferencias significativas, pero con 
los niflos bilingUes de Singapur no existe ni siquiera 
una tendencia en el 5® grade a puntuar per encima de 
los monolingues (incluse,los niflos del 4s grade sobre- 
pasan a los de 5® en el grupo de bilingues, pero no en 
el de monolingues). En realidad los resultados obteni- 
dos per Landy tampoco concuerdan con la hipôtesis de 
Anisfield sobre la distincidn entre "flexibilidad cog- 
noscitiva" y la "flexibilidad creative", puesto que en 
las instrucciones de los tests de Torrance se hace de 
alguna manera referenda a la necesldad de que el su­
jets utilice esa flexibilidad, y este, segûn Anisfield. 
haria que no se produjesen diferencias en las puntua- 
ciones entre bilingUes y monolingUes.
Pueden existir varias razones que expliquen
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estos resultados dlscrepantes, pero,por lo menos una,es 
évidents I la situaoi6n social y educative de los bilin­
gUes de Singapur diferla de la de los niflos que apren- 
dlan un segundo idioma en las escuelas de Manchester(USA). 
En el primer case, los sujetos hablan aprendido su len- 
gua materna en el hogar, y al iniciar la escuela se en- 
contraron con el inglls como lengua de enseflanza y en una 
situaciûn de mayor prestigloi por el contrario, para los 
niflos estadounidensasisu lengua materna segufa teniendo 
un gran prestigio, y la segunda lengua la aprendlan gra- 
dualmente y con mûtodos en enseflanza apropiados. Queda 
tarobiûn planteado el problems de saber si estos niflos 
eran bilingUes o simplements habfan aprendido académica- 
mente un idioma distinto del materno.
A partir de los resultados de estos estudios 
podemos intentar ofrecer algunas conclusiones muy géné­
rales sobre el tema de las relaciones entre bilingüismo 
y creatividadi
1) Como en cualquier otro tema, las caracterfsti 
cas de los bilingUes y el entorno social que les rodea 
puede hacer varier esas relaciones.
2) Los verdaderos bilingUes poseèn una mayor fle­
xibilidad cognoscitiva que los monolingUes.
3) Esta mayor flexibilidad parece ser el efecto 
del bilingüismo, y no a la inversa.
4) Queda en suspense, a falta de posteriores es­
tudios, la cuesti6n de la flexibilidad creative.
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CAPITULO lY.
L A  E H S B S A N Z A  d e  U N A  S E G U N D A  
L E N G U A
1.- PRINCIPIOS GENERALES PARA LA ENSERANZA DE UNA 
SEGUNDA LENGUA
No corresponde a este trabajo tratar de los 
principios did&cticos concretos que deben régir una educa 
cién bilingUe, puesto que ello es una tarea especffica de 
los pedagogos, ayudados por la psicologfa y la lingüfsti- 
ca, princ i palmente. De cualquier forma, puede consultarse, 
por ejemplo, la obra de Titonei "BilingUes a los très afios", 
Editorial Kapelubi,1975 (traducido del italiano, 1* edi- 
cidn, s.f.) si se quiere tener una idea de c6mo pueden fun 
cionar en la pr&ctica los principios de la glotodid&ctica 
infantil. Pero sf'correppoiide aquf, a mi entender, esbozar 
uno8 principios générales, fundamentalmente psicoldgicos.
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que puedan servir de apoyatura sobre la que desarrollar 
la did&ctica concreta. Las recomendaeiones que se hacen 
a continuacién, est&n basadas en un consenso generalnen 
te amplio, de diverses autores.
1.- La enseflanza de la segunda lengua debe empezar 
preocup&ndose solamente por la adquisicién de la capa­
cidad de comprensi&n.olvid&ndoa# an los primeros esta- 
dios, ( durante m&s tiempo cuanto m&s pequeflo sea el 
estudiante) de la expresi&ni Al fin y al cabo, este prin 
cipio sigue las pautas del aprendizaje "natural" de la 
lengua materna en el niRo. Se debe buscar una exposici&n 
lo m&s amplia posible a la nueva lengua y oultura antes 
de pretender que el sujeto la utilice. Para ello, los me 
dios concretos son abundantesi canoiones, historietas, se 
cuencias de dibujos, incluso programas de radio o tele­
vision.
2.- Hay que tener siempre présente el deaarrollo 
cognoscitivo del niflo, especialmente en los Programas de 
InmersiOn o similares»Vera John (1) lo ha expresado gr& 
ficamentei "Cogido entre dos lenguas, el niflo pequeflo ne 
cesita una ayuda especial para organizar su mundo". Es 
mejor utilizar material no verbal (del tipo Montessori) 
para la enseflanza de conceptos o la soluciOn de problemas, 
o cualquier tarea adaptada a la edad del niflo, puesto que 
asf no le crearemos problemas utilizando un medio que no 
conoce bien todavfa, es decir, su segunda lengiça.'
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3.- El nifSo debe tomar parte activa en el aprendi­
zaje del segundo idioma. porque solo asf podrà aprenderlo 
bien. Ésto es quiz&s un problems de saber motivar al niflo 
para que extienda su natural ouriosidad y deseo de expe- 
rimentaciOn al lenguaje. Ligado a ello, est& la necesi- 
dad de que el niflo tenga oportunidades de utilizar esa 
nueva lengua que estd aprendiendo, porque de lo contra­
rio lo olvidaré r&pidamenter el segundo idioma no debe 
convertirse en un mero aprendizaje escolar, sino former 
parts de su vida de relaciOn con los dem&s. En algunos 
cas08, cuando en la comunidad se utilizan las dos lenguas 
(como en el caso de las zonas bilingQes de nuestro pafs) 
^to es f&cil, puesto que el niflo esta expuesto a ambas 
aunque sea de forma désignai. Es m&s diffcil cuando la 
segunda lengua pertenece a una comunidad totalmente ex- 
tranjera y el niflo tiene pocas oportunidades de contac­
ter con elle.
2.- Eli PROCBSO DE ADQUISICHJM DE LA SEGUNDA LENGUA.
Las ideas sobre la forma en que se aprende un 
idioma distinto del materno se han visto modificadas por 
los hallazgos sobre la adquisi&n del primer idioma que 
se han producido en los ûltimos aflos, la idea fundamen­
tal que se express en las obras de los autores mas moder 
nos es que la adquisi&n del idioma materno se basa en un 
proceso de descubrimiento activo, aunque inconsciente, 
de las réglas que rigen el lenguajet es decir, no es solo
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una imitaciôn del lenguaje de los adultos acompaflada de 
los refuerzos que estos dan a las formas correctas. El 
proceso b&sico de adquisidn de la segunda lengua parece 
ser fundamentalmente del mlsmo tipo.
Hay algunos estudios que demuestran que los 
niflos aprenden su segundo idioma en una situacién natu­
ral de forma similar a como lo hacen los hablantes nati- 
vos. Por ejemplo, el estudio de Hansen-Bede (2) en 
Pakist&n demostrd que los niflos ingleses de 3 aflos que 
aprendfan el urdu lo hacfan utilizando las mismas estra­
il
tegias que los niflos nativosi Ervin-Tripp (3), utilizan- |
do niflos ingleses de 4 a 9 aflos que aprendfan francos 
en Ginebra, llegd a la conclusidn de que estos niflos 
generalizaban demasiado o simplificaban el franc&s de 
forma parecida a como lo hacfan los niflos que tenfan 
este idioma como lengua materna.
A pesar de que el proceso de adquisiÛa es b&- 
sicamente el mismo, también hay ciertas diferencias en­
tre el aprendizaje de la Li y la Lg, sobre todo si ésta 
se introduce después de la entrada en la escuela (5-6 
aflos). No hay que olvidar que a los 5 aflos el niflo 
tiene ciertas caracterfsticas que no tenfa cuando ad- 
quirid su 1% i poses ciertos rudimentos del lenguaje, 
tiene un mayor desarrollo cognoscitivo, una mayor ca­
pacidad de organlzacidn, un mayor nûmero de conceptos 
sem&nticos y mayor capacidad de memoria (4). Esto se 
l^ one de manifiesto, por ejemplo, en el estudio de
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Wafener-Gough (5) sobre las diferencias entre la adquisi- 
cidn de la forma progrèsi va de los verbos ingleses entre 
los hablantes natives y ' tm niflo de 6 aflos que aprendfa 
ingl&s como Lg, los |>rimeros, debido a su edad, estaban 
limitados a un ûnico modo temporal, mientras que el ni­
flo de 6 aflos produo fa formas que hacfan referenda a 
cuatro modos temporales, como mfnimo. Bien es verdad 
que esta adquisieidn de las formas no implicaba que el 
niflo comprendièra totalmenté la funcidn de cada una. Otro 
estudio, el de Boyd (6), llevado a cabo con estudiantes 
del grado 2®, que estaban aprendiendo espaflol, encontrd 
cierta cantidad de similitudes entre la adquisicién del 
castellano como Lg y como Li, pero tambiln cierta canti­
dad de diferencias interesantes . Por ejemplo, los estu 
diantes ingleses tenfan grandes dificultades con la con 
cordancia de g&nero y nûmero entre el sujeto y el verbo, 
el adjetivo y el nombre, o el artfculo y el nombre.
2.1.- Factores psicolégicos a tener en cuenta 
en el aprendizaje de una segunda lengua.
Hay ciertos factores que actdan en el apren 
dizaje de una lengua distinta de la materna y que es nece 
sario oonocer para poder conseguir buenos resultados en 
la enseflanza. Nos referimos, sobre todo, aunque no tînica 
mente, a los relacionados con el niflo, puesto que, en un 
apartado posterior, se har& referenda explfcita a la pro 
blem&tica de los adultos. Veamos algunos de estos facto­
res i
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1.- Factores perceptlvos y de comprenslén. Es 
posible que la capacidad de percepcién de sonidos distin­
tos de los de ia lengua materna esté m&s desarrollada cuan 
to mener sea el niflo, puesto que su percepcion auditive 
no esté encauzada todavfa en una ûnica direccién, lo 
cual le permite diferencias con mayor exactitud ciertos 
sonidos que son parecidos , pero no iguales, a Ids de su
1,1, Ligada a la capacidad perceptiva esté la de compren- 
siéni el niflo empieza a comprender los significados del 
lenguaje antes de poder utilizarlo correctamente, y és­
to se puede aprovechar para intensificar su percepcién 
acûstica, puesto que parece claro que las cosas se perci 
ben mejor que sé comprenden.
2.- La imitaciôn y la memoria. Es éviden­
te que el niflo empieza a poder imitar bien los sonidos 
ofdos a partir de los 18 meses-2 aflos, aunque no siempre' 
su repeticién sea exactamente lo que ha ofdo. Poco a po- 
co, empieza a poder hacer una buena imitacién, sobre to­
do si esté motivado para ello y prèsta la atencién sufi- 
clente.
Respecte a la memoria, ésta aumenta, en gene­
ral, a medida que lo hace la edad, y en este sentido, el 
niflo pequeflo estarfa en inferioridad de condiciones. Ha- 
brfa que tener en cuenta, por lo tanto, que para él es 
m&s f&cil el reconocimiento que la evocacion y, en con- 
secuencia, hacer m&s hincapié.'al principle, en la audicién 
y la lectura que en la expresién oral y la escritura.
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3«- Factores Intelectuales. La primera cues- 
tién relevante respecte a los factores intelectuales, es 
la de si es necesario un determinado grado de inteligencla 
para lograr el aprendizaje de una Lg. Es opinién bastante 
aceptada el que basta una inteligencla normal, puesto que 
adem&s, como dice Carroll (I96I), la aptitud para hablar 
y entender una lengua distinta de la materna es una capa­
cidad especffica, relativamente independiente de la inte- 
ligencia general. Segûn esto, no deberfa establecerse 
ningun ifmite intelectual (salvo los correspondientes 
a la debilidad mental, naturalmente) puesto que no estâ­
mes seguros de que una inteligencla relativamente baja 
dificulte el aprendizaje de una Lg. A mi entender, hay 
que tener, de cualquier forma, cierta cautela en el sen­
tido de que la introducciûn de otra lengua puede recargar 
en demasfa al niflo que ya tiene dificultades para seguir 
un ritroo escolar normal. Claro que podrfa responderse 
que, en definitiva, la elecciûn dependerfa de lo que 
conslderûsemoB m&s importante para el niflo|i| es decir, 
que coloc&semos la posesiûn de m&s de una lengua por 
encima de otros conocimientos1 o incluso dependerfa de 
la meta que se planteara el programa de educaciûn bilin 
gtle. Si la finalidad es la adquisiclûn de la capacidad 
de comunicacién interpersonal (centf&ndose en cuestiones 
taies como la comprensiûn oral, la pronunciacién, el vo- 
cabulario, la gram&tica y, en general, la capacidad de 
comunicaciûn), entonces los estudiantes con un nivel 
intelectual bajo podrfan perfectamente asistir a estos
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programas, y es posible que les benefieiara, si por el 
contrario, la meta del programa es la adquisién de ap­
titudes lingüfsticas m&s académicas, los estudiantes 
deberian ser seleocionados segûn su inteligencla (en bon 
creto, segûn su CI medido por tests standArizados), 
puesto que los de bajo nivel tendrfan pocas posibili- 
dades ide lograr un buen rendimiento. H»y resultados 
de estudios expérimentales que confirman esta idea# 
en primer lugar, toda una serie de trabajos (?) que han 
encontrado que el CI no es necesariamente la variable 
mas importante a la hora de predecir el éxito en el 
aprendizaje de la Lg# y en segundo lugar, un trabajo 
reciente de F.Genesee (8) hecho con niflos anglûfonos de 
los grados 4, 7 y 11 que asistfan a dos tipos de progra 
mas para el aprendizaje del francés, uno de ellos un 
programa de inmersiûn y otro tradicional de enseflanza 
del francos como Lg. LOs resultados fueron conclvyentes# 
en todos los casos, el rendimiento de los estudiantes 
en los très tests de aptitudes lingüfsticas acad&mioas 
que se aplicaron (lectura, test de rendimiento en fran­
cos, y test de rendimiento en matemâticas, en franc&s) 
correlacionaba con el Cl, medido por test standaurizado ) 
(el test canadiense de inteligencla de Lorge-Thorndike, 
1967)# por el contrario, no se encontrû correlaci6n 
entre el CI y el rendimiento en las medidas de actitu- 
des de comunicaciûn interpersonal.
El tema est& intimamente ligado al m&todo de 
aprendizaje adecuado para el desarrollo intelectual del
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nitio. Hasta log 11-12 aflos no puede hablarse de Intell- 
gencla formal en loa nlAoa, y, por lo tanto, el apren- 
dlzaje no puede ger abatraoto; 6sto ae hace évidente con 
respecto a la gramdtloa. for ejemplo; es oplnidn com<Sn 
que hasta esa edad, el estudio de la gramdtloa debe ha- 
cerse da forma prdotloa, es declr, baaado exblusivamen- 
te en la repetlol^n de laa astructuras tfpicas. Si se 
quiere ver c6mo puede constfuirse an la prietica un pro 
grama educativo slgulendo estos principioa, puede con­
sul tarSi, por ejemplo, la obra de Titone , "BilingUes a 
los tres aMos", Ed. Kapelusz, Buenos Aires,I975 (traduc 
citfn del ltaliano,l& edioldn, a.f.). A1 fin y al cabo, 
lo qua ae hace an estos casos as guiarse por lo que se 
sabe sobre el aprendlzaje da la lengua maternai todos los 
niflos (excepto, naturalmente, los que sufren algun ti- 
po de tara) adquieren las habilidades bdsicas de comuni 
caci^n an su Li , y, ademds, lo haoen an ausencia (re­
lative) de una ensaRanza rigurosa de las astructuras y 
réglas lingUfsticas formales. Su motivacidn para apren- 
der a hablar se basa en el valor de comunicaoidn. de , 
la lengua, no an su valor lingUfstico.Si ello as asf, 
parece idgico qua los programas para el aprendlzaje de 
una Ii2 sean mis efectivos si recrean las condiciones an 
que se produjo la adquisicidn de la lengua materna, pa­
ra hacer que el niflo utilice al miximo su capacidad na­
tural de aprender un Idioma.
Al hab la r  de los f ac to r es  i nt el e ct u al es  no d e ­
be o lv id a rs B  la I m p o r t a n c i a  que puede t e n e r  la a p t i t u d
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llngUfstica en el aprendlzaje de una segunda lengua.
Los trabajos mis Importantes a este respecto, son los 
de J.B. Carroll. Bn 1959 (9). este autor deflnli los ras 
gos que forman parte de la aptitud llngtlfstlca, en cuan 
to que permlten predeclr el ixlto en el aprendlzaje de 
lenguas distlntas de las maternas. Son los slgulentesi 
. capacidad para 1mltar los sonldos y series 
de sonldos.
. estllo del dlscurso oral en la lengua natlva 
. rasgos aislados medlante anillsls factorial, 
sobre todo, raemorla mecinlca y fluldez verbal
. capacidad de dlscrlmlnaclon fonitlca 
. pruebas de aprendlzaje verbal y comprenslin 
audltlva de textes simples en otro Idlpma dlstlnto del 
matemo
. habllldad para contlnuar emltlendo expreslo- 
nes fonitlcamente exactas aun cuando la atenclin se dl- 
rlja a otros aspectos de esas mlsmas expreslones
. capacidad para Imltar acentos extranjeros 
. flexlbllldad en la adaptaclin <a la ortogra- 
ffa del Idioma extranjero
. capacidad para captar los significados por 
inducciin.
Al mismo'tlempo, Carroll se dedici a la oons- 
truccion de una baterfa de tests para el Harvard Language 
Aptitude Projet, que, durante su fase experimental, se 
aplici a 5.000 estudiantes qua aslstfan a la escuela se­
cundaria, a la Universidad y a diverses cursos de Idiomasi
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como control, se usaron los resultados obtenidos an un 
curso inicial de Idlomas. Del anillsls de los datos sur- 
gen 6 factores, qua el autor considéra que son los com 
ponentes principales de la "aptitud llngOfstlca"i
factor At conoclmlento verbal (vccabularlo y estruç 
turas de la lengua materna)
factor B> Interis AlngUfstloo( motlvaclin especfflca) 
factor C« memorla asoclatlva 
factor Di asoclaclin sonldo-s£mbblo(factor W) 
factor El capacidad de Inducclin llngOfstlca (capa­
cidad de inducir réglas y propledades gramatlcales de un 
Idioma)
factor Pi sentldo dé la funclin gramatlcal o flul­
dez slntictlcat(ficll percepclin de la funclin:de las %  
labras en el dlscurso y facllldad en la producelin de ma 
terlal verbal slntictlcamente coherente).
De estos sels factores, los mis Importantes 
son el B, C, y E.
4.- Factores motlvaclonales. Ya las Investlga- 
clones mis clislcas sobre el aprendlzaje de una segunda 
lengua, dleron cuenta de que el ixlto en esta tarea de- 
pendfa conslderablemente de factores de motlvaclin e In­
teris. A partir de los aflos 60, qulzis haya side Lambert 
el autor mis representative del estudio de esta temitlca 
(10). En sus trabajos con alumnos de las sscuelas secun- 
darias de Montreal que estudiaban francia como segunda 
lengua, encontri que la apllcaclin del anilisls factorial
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a los resultados de una baterfa de tests (que compren- 
dfa medldas de aptitud llngOfstlca, de Intellgencla ver­
bal, de diverses aptitudes y de motlvaclin) revelaba la 
exlstencla de dos factores prtogonales « una "aptitud 
llngOfstlca" y un "factor motlvadonal". Este factor 
motlvaclonal tenfa, sln embargo, clertas caracterfstlcas 
especlales, pues en realldad podfa ser deflnldo como 
"deseo de ser conslderado mlembro de la comunldad lln- 
gUfstica".
SI la motlvaclin es tan Importante en el apren 
dlzaje de un segundo Idloma, habrfa que plantearse si 
en el nlflo pequeRo (de 4 a 8 afios), perfodo recomendado 
generalmente, existe àquilla en suflclente cantldad para 
gârantizar el aprendlzaje. La obervaclin de la conducta. 
Infantll nos dice que el nlfio de estas edades slente una 
gran curlosldad y atracclin por establecer contactes 
con los demis, manipula palabras y frases, le atrae el 
poder utlllzar cidlgos secretos que le permitan ser en­
tend id o solo por las personas que il desea y empieza a 
Interesarse por el valor conceptual de las palabras. Un 
buen pedagogo sabe sacar psu*tido de estas caracterfstl­
cas y motivar al nifSo para el aprendlzaje de una lengua 
dlstlnta de la materna.
5.- Factores actitudinales. Lambert y sus cola- 
boradores (11) empezaron a Investigar el papel de las ac- 
titudes en el aprendlzaje de un segundo Idloma y logra- 
ron demostrar no solo la Influencia de las actitudes del
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estudlante hacla el idioma y la comunldad llngOfstlca 
de que ae trate, slno tamblin la Influencia de dlferen- 
tes tlpos de patrones motlvaclonales (1nstrumental-lnte4 
gratlvo) en el rendlmlento en el segundo Idloma. Este# 
factores eran tan Importantes como los sognoscl.^lvos y, 
ademis, actuaban de forma Independlentet una actltud po 
sltlva hacla la lengua y !“ comunldad llngOfstlca que se 
estaba adqulrlendo era tan buen predictor del ixlto en 
el aprendlzaje. como una alta puntuaclin en aptitud lin 
gOfstlca.Esta Influencia de las actitudes se hace parti 
cularmente évidente cuando hay uha deslgualdad en el près 
tlgio de las dos lenguas que utlllza el sujeto.For ejem­
plo. cuando la L2 es Infravalorada. la. actltud de los 
estudiàntes hacla alla puede ser totalmente negative. y 
ello dlflculta o impide bl eomplèto aprendlzaje, si no 
se contrarresta. Cuando se da el caso contrario, los su- 
jetos auelen estar mis motivados para el aprendlzaje lin 
gOfstlco, aunque en muchos casos exista una cierta ambi- 
valencia en las actitudes hacia ese segundo idioma social 
mente mis valorado que la propla lengua materna.
En realldad, la actltud y el rendlmlento en la 
L2 se Influyen mutuamentei el grado de conoclmlento de la 
segunda lengua que demuestran las personas, puede influir 
sobre sus actitudes y las que les atrlbuyen los demis.
Por ejemplo, en el estudio de Gatbonton (12), de 1975, 
con jovenes canadienses franoofonos en Montreal, la auto 
ra encontri que el grado de perfeeclin con el que sus su 
jetos hablaban Inglis Influfa sobre las actitudes socia
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les o politicas que les atribufan otros canadienses fran 
cifonos de la misma edad. En concrete, a los que hablaban 
el inglis correctsunente, como un hablante native, se les 
atribufan actitudes favorables hacia los canadienses an- 
glifonos como grupo, mlentras que a los que hablaban el 
Inglis con roenos perfecciin, se les atribufan actitudes 
muy favorables hacla los francdfonos como grupo. Este tam 
bien Influfa en la posible deseabilldad de los sujetes 
bllingUes como participantes en clertas actlvldades* 
segiîn para qui tipo de actlvldades, eran mis aceptados 
los sujetos que peor hablaban Inglis. Naturalmente, todo 
ello esti muy condicionado por la sltùaclin social con­
crets en la que se encuentren los sujetos que hablan dos 
lenguas. En otro estudio, muy reclente, de Genesee y 
Holobow (13) se»utlllzaban sujetos canadienses anglifo- 
nos que estaban slgulendo el aprendlzaje del francis (un 
grupo en un programs de Inmerslon, y el otro, segin una 
ensefianza tradicional) para que juzgasen a hablantes bl- 
lingOes anglofonos. y francifonosi loa resultados indica- 
ban que todos los sujetos reacclonaban igual ante el 
grado de perfecciin del hablante en su Lg. LOs niflos 
juzgaban a los sujetos que hablaban bien su Lg (tanto 
si ista ëra francis como si era Inglis) de forma mis 
positiva en todas las dimensiones que se les propusie- 
ron, y como eompafleros mis deseables en diverses acti- 
vidades que a los hablantes con peor dominio de su Lg.
Es decir, en resumen, todos reacclonaban mas positiva- 
mente ante los sujetos que hablaban mejor su segunda 
lengua, fuera cual fuera ista.
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2.2.- Dlferenclaa entre la adqulslin de la len­
gua materna por el monolingue y las dos lenguas por el 
blllngOd .dlmyltantôt
El caso del bilingfle slmultineo, es decir, 
aquél que se ha visto expuesto a dos lenguas distintas 
pricticamente desde el nacimiento, es un caso especial 
puesto que implica el aprendlzaje simultineo de dos len­
guas, en vez de una sola, como en el caso del monolingUe 
o de los bilingQes sucesivos. Es interesante,por ello^ 
ver cuales pueden ser las dlferenclas que se producen 
entre los dos tipos de aprendlzaje. Siguiendo a Ervin-Tripp 
(14), existen por lo mènes tres aspectos a tener en cuen­
ta en un sistema adecuado de adqulsiciin del lenguajet 
el sistema de sonidos, el léxico y el gramatical. En cual 
quiera de los tres aspectos, la tarea del bilingUe se ve 
complioada puesto que tiene que adquirir,a la vez^  dos 
sistemas, mis o menos distintos entre sf. Respecto a los 
fonemas, la mayorfa de los investigadores (15) que han 
seguldo de cerca el desarrollo de un niflo bilingOe si- 
multineo astin de acuerdo en confirmer la existencia de 
un perfodo inicial de confusiin, que es relativamente 
corto si las dlficultades son parecidas en las dos len­
guas 1 cuando en una lengua los fonemas son mis dificiles 
de adquirir que en la otra, los niflos tienden a integrar 
los fonemas mis sencillos en la lengua mis complioada 
durante este perfodo inicial.
Respecte al léxico, los niflos bilingUes demues 
tran, en general, un desarrollo mis lento en cada une de
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sus Idlomas^ que los monolingUes correspondientes. En 
contrapartida, parecen tener muy claro desde el primer 
momento que no existe correspondència perfects entre el 
Objeto y su nombre. Por dltimo, en relaciin con la ad- 
quision de la sintaxis, la conclusiin general que se 
puede sacar,tanto de los estudios pioneros como de los 
mis recientes^(16)es la de que las astructuras compar- 
tidas por las dos lenguas se adquieren aproximadamente 
al mismp tiempo y en el mismo orden. Si las estruetu­
ras sinticticas son diferentes, se adquieren mis tarde 
y, ademis, antes las que son lingUisticamente mas sen- 
cillas que las mis complicadas.
De estos datos puede deduoirse,como conclu- 
siin general, que el proceso de adquisiin es bisicamente 
el mismo en el niflo monolingOe que en el bilingUe simul- 
tineo, aunque, naturalmente, la tarea de este ultimo sea 
mis complioada, puesto que tiene que distinguir entre 
dos sistemas lingUfsticos. Esto es, precisamente,lo que 
veremos en el apartado siguiente.
2.3.- La capacidad de distinguir entre dos
lenguas.
Relacionado con el proceso de aprendlzaje de la 
segunda lengua se encuentra el problema de saber a qui 
edad el nifto comienza a darse cuenta de que las dos len­
guas son dos cosas distintas. Naturalmente, este proceso 
es tfpico del bilingUismo simultineo, es decir, de los
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casos en que el nlRo se ha visto expuesto a las dos len­
guas desde el nacimiento. De la revisiin de los estudios 
hechos sobre el niflo de estas caracterfsticas, parece de- 
ducirse que la distinciin, mis o menos explfcitamente. 
se hace ya entre los 3 y los 4 aRos (1?). Ahora bien.
^o6mo llega el niRo a establecer esta distinciin? Franoes- 
cato (18) dice textualmente«
"Obviamente, en tirminos elementales. se puede de­
cir que capta la relaciin entre secuencias finicas 
distintas, pronunciadas por hablantes diferentes 
en una situaciin aniloga. o tambiin. mis sencilla- 
mente, en situaciones suficientemente distintas 
como para advertirlo de la distinciin esencial que 
hay entre esta experiencia y las otras experiencias 
lingUfsticas précédantes. Sin embargo, en un piano 
cientffico, las secuencias finicas, tanto para la 
primera como para la segunda articulaciin. deben 
responder al criterio de una determinada "competen 
cia". Por consiguiente. se debe admitir que el ni­
Ro, al analizar las secuencias finicas del miamo 
modo que la competencia que il ya ha adquirido, 
llega a la conclusiin de que una parte de taies 
secuencias no corresponde a la competencia que il 
ha adquirido sino que. por el contrario, responde 
a un criterio distinto. Esto podrfa indicar la ne- 
cesidad de considerar cada "lengua" (y la competen­
cia correspondiente) como un todo cerradoi sin em­
bargo. se comprends que se podrfan observer corres- 
pondenoiàâ parciales y. es mas, que son allas las 
que explican ciertos fenimenos de interferencia".
El niRo establece desde muy pronto una distin- 
ciin prictica entre las lenguas. puesto que reacciona ri- 
pidamente a las dos. en el sentido de que utilize la len­
gua que corresponde a una determinada persona o situaciin, 
y lo hace de forma independlente del dominio que tenga 
de cada una. A esta circunstancia se debe lo que^a veces, 
se ha confundido con la imposibilidad de traducir del ni­
Ro criado en ambiante bilingüei en realldad, no es que 
el niRo no pueda traducir de una lengua a otra, es que
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le falta el estfmulo de la situaciin o la persona en 
la que se elicits ese idioma y no otro. Es decir, lo 
que no puede es intercambiar ficilmente los conceptos 
y las lenguasI una lengua corresponde a un contexte 
determinado y silo a ise,
2.4.- Similitudes y diferencias entre el apren- 
dizale de la lengua materna y una segunda lengua en los 
adultos.
Hay dos corrientes principales respecto a la 
relaciin entre el aprendlzaje de la lengua matérna y el 
aprendlzaje de una segunda lengua, cuando este ultimo se 
hace en la ipoca adultai una primera que postula que son 
dos cosas cualitativamente diferentes, y la otra, consti- 
tufda por cierto nimero de autores que piensan que los 
dos procesos son esencialmente los misraos.
Los autores partidarios de la primera idea sue 
len aoeptar tambiin la existencia de un perfodo crftico 
para la adquisiciin de la lenguai el individu© esti bio 
ligicamente programado para adquirir el lenguaje antes 
de la pubertad y el aprendlzaje iptimo esti vedado a los 
adultosI el niflo élabora el lenguaje de forma distinta 
y mejor a como lo hace el adulto. Algunos de los prin­
cipales autores se citan al final del capftulo (19).
Una de las razones que se aducen para explicar este he- 
cho es que el aprendlzaje de la lengua materna, por sf 
mismo, produce cambios estructurales, sobre los que tie
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ne que partir el aprendlzaje posterior de la segunda 
lengua en la edad adulta. Como datos comprobables se ci 
tan siempre las dlficultades que experimentan los estü- 
dlantes de una Lg respecto a determinados temas que han 
sido ficilmente aprendidos por loa hablantes nativos.
La otra corriente de opinidn piensa que las 
diferencias entre el aprendlzaje de una Lg y su adqui- 
sicidn por los nativos son mis cuantitativas que cuali 
tativas. Naturalmente, existen diferencias situaciona- 
lesi ni el ambiente ni el desarrollo cognoscitivo son 
igualBs en los dos casos, pero las estrategias emplea- 
das por adultos y niRos son, bisicamente, las mismas. 
Autores como Macnamara y Ervin-Tripp apoyan esta idea(Ao)
En general, y en resumen, se puede decir que 
existen clertas similitudes, pero tambiin clertas dife­
rencias entre ambos procesos. Algunas de estas iltimas 
podrfan ser las siguientesi
. La motivaciin para adquirir la Lg es de natu- 
raleza distinta. Normalmente, no suele tener ese caric- 
ter de necesidad vital que tiene para el niRo que esti 
aprendiendo a hablar.
. El aprendlzaje de un segundo idioma se monta 
sobre un répertoria verbal ya adquirido, lo que favorece 
y obstaculiza, a la vez, la adquisiciin de otro réperto­
rie distinto.
. Las capacidades expresivas en la Lg no tienen
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una adqulslcionngradual, como habfa sido el caso en la 
L^, sino que el proceso se realize a saltos, puesto que 
se basa en los esfuerzos ya realizados para la adquisi­
ciin de la Li»
. Hay una relaciin distinta entre el significan­
ts y el significado en el aprendlzaje de los dos idiornas 
^Dodson,1962, citado por Titone (21)J 1 el niRo que apren 
de su lengua materna establece relaciones directas en­
tre ella y la realldad, mlentras que el que aprende su 
Lg establece relaciones entre esta y su L^, al menos al 
comienzo de su aprendlzaje.
2.5.- Edad intima de adquisiciin de una segun­
da lengua.
Un problema fundamental al hablar de educaciin 
bilingUe es el de la edad iptima en la que ista puede co 
menzar. Dos son las tendencias fondamentales y contradiç 
toriasi una consiste en proponer que la enseRanza de la 
segunda lengua comience lo mis pronto posible, incluse 
desde el nacimiento o, por lo menos, desde la primera in 
fanciaj la segunda pretende retrasar la iniciaciin de la 
Lg hasta el perfodo de la escuela secundaria, lo que ha 
sido prictica comun en muchos planes de estudio hasta 
hace unes afios. Como sucede con otros temas, los argu­
mentes en los que se basan los defensores de estas pos­
tures (sobre todo de la ultima) no son exclusivamente de 
fndole psicoligica, pedagigica o lingUfstioaj basta citar 
un pirrafo del libro de Derrick Sharp. "Language in
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bilingual communities” (22) que se refiere especffica- 
mente a la situaciin en Gales•
”Xa cuestiin crucial es, por lo tanto, a qui 
edad debe introducirse (el segundo idioma). Hay dos 
escuelas de pensamiento y de prictica opuesta. Una 
argumenta que, puesto que el alumno se encontrari 
con materias nuevas y ticnicas y con pensamientos 
expresados mediants el inglis en la escuela secun­
daria, debe aoostumbrirsele a este medio lingUfsti- 
co desde los primeros aflos escolaresi el inglis co­
mo medio de ensefianza debe introducirse lo antes po 
sible. La otra, teniendo en cuenta la preservaciin 
del len^aje minoritario, argumenta que, puesto que 
el ingles como medio de ensefianza seri prédominants 
en la escuela secundaria, el galis como medio de en 
seflanza debe mantenerse durante tanto tiempo como sea 
posible” (pg.46-4?)
Las mismas , o parecidas, razones, se han uti- 
lizado en nuestro pafs, esgrimidas, sobre todo, con la fl 
nalidad de proporcionar igualdad de oportunidades para la 
lengua oficial y las verniculas, que, tradicionalmente, se 
encontraban en Inferioridad de condiciones,
Ahora bien, el problema que se nos plantea es 
el de intenter establecer qui edad es la iptima para la 
introducciin de un segundo idioma, de jando aparté (aunque 
sin menospreciarlas) las razones de orden politico o social. 
La pregunta serfai desde el punto de vista psicoligico y 
pedagigico, ^cuil es la mejor edad para iniciar el apren 
dizaje de una lengua distinta de la materna?
Antes de plantearse el problema concrete, convie 
ne no olvidar que cualquier proceso de aprendlzaje impli­
ca la puesta en funcionamiento (y, como consecuencia, la 
modificaciin) de la personalIdad entera, lo cual quizis
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sea aun mis evidente al tratarse del aprendlzaje de una 
segunda lengua, que normalmente implica (o deberfa impli 
car) el conocimiento vivencial de otra culture, mis o me 
nos distante, segiîn los casos, de la que corresponde a la 
lengua materna. La consecuencia principal que se puede ex 
traer de este principlo, es la de que no podemos tomar en 
consideraclin solamente factores psicoligicos aislados pa 
ra decidir cuil es el mejor momento de iniciaciin a una 
Lg, sino la interacciin de todos ellos en funclin de la 
personalIdad del niRo. Por ejemplo, no podemos juzgar la 
edad iptima para el aprendlzaje de una segunda lengua so 
lo en funclin de la capacidad madurati)% de aprendlzaje,sino 
que târabiéh hémos de tomar an oonsidsradiin otràsbvarlablesp 
como la de las repercusiones psicoligicas que pata ini-r 
ciaciin puede tenér para la t>ersonalidad del niRo.
2.5.1.- La omnipotencialidad lingflfstica del re- 
ciin nacido y el perfodo crftico en la adquisiciin de la 
lengua.
Durante algun tiempo, existii cierta polimlca 
acerca de si el niRo tiene una predisposiciin heredada a 
emitir sonidos caracterfsticos de la lengua de sus ante- 
pasados y, por lo tanto,tiene una mayor facllidad heredi 
taria para aprenderla o, por el contrario, puede emitir 
cualquier sonido de cualquier lengua, por lo menos hasta 
una determinada edad en la que la exposiciin continuada 
a unos tipos de fonemas concretos limita la capacidad de 
produoir otros distintos por parte de los irganos de fo-
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naciin. La polimlca esti superada hoy dfa, a pesar del 
prestigio de algunos de los autores que apoyaban la pri 
mera teorfa; las pruebas expérimentales y las observacio 
nés llevadas a cabo por loa estudiosos del lenguaje in- 
fantil(23) prueban la capacidad del reciin nacido de 
aprender cualquier idioma al que se vea expuesto.
Otra cosa es la posible existencia de un perfo 
do crftico en el aprendlzaje de la lengua. Por ejemplo, 
el canadienae Penfield (Director del Institute de Neüro 
logfa de la Universidad de McGill en Montreal) , en la 
obra escrita en colaboraciin con Roberts (2)4) establece 
un perfodo crftico para el aprendlzaje de la segunda len 
gua basado, sobre todo, an la capacidad que el organisme 
joven tiene -pero no el adulto- de adquirir nuevos me 
canismoi lingüfsticos. Debido a la plasticidad del cere- 
bro joven, durante loa primeros afios , no es mis diffcil 
aprender dos o tres lenguas que aprender uha sola. Por 
el contrario, un adulto no puede aprender un idioma co­
mo lo hace un niflo, porque aprende mediante estructuras 
que han perdido su flexibili(|ad. Las ideas principales 
de Penfield se recogen en un pirrafo kefdo ante los mlem 
bros de la Modem Language Association en 1956 y que fui 
aceptado como expresiin de las conclusiones de la reu­
ni in ( 25) •
"La edad iptima de iniciar el aprendlzaje conti­
nu Ado de una segunda lengua parece encontrarse 
dentro del perfodo comprendido entre los 4 y loa 
8 afios, con una prognosis de ixito mixima hacia 
los ooho, nueve y diez aflos. En este perfodo el
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cerebro présenta la mixlma plasticidad y la capa­
cidad especifica necesaria para la adquisiciin Ver 
bal. Esta capacidad especializada comprends la ha- 
bilidad de imitar con precisiin todo el hilo del 
discurso (sonidos, ritmo, entonaciin^ acento, etc.) 
y de aprender a utilizar las estructuras lingQfsti 
cas con una cierta facilidad". ”
Otro prestigioso autor, Eric H. Lennberg (26) 
relaciona este perfodo crftico con la consoliâaciin de ' 
la dominancia de un hemisferio cerebral sobre el otro.
El perfodo crftico que este autor propone comienza una 
vez que, madurativamente, el organisme esti preparade 
para este aprendlzaje y au final viens marcado por la 
pirdida de la adaptabilidad y por la incapacidad de reor 
ganizaclin cerebral. Como consecuencia, a partir del se­
gundo decenlo, comienza a hacerse cada vez mis diffcil 
la adquisiin de una segunda lengua. Fijando limites con­
cretos, Lenneberg aduce que la dominancia cerebral con 
relaciin al lenguaje empieza a manifestarse por primera 
vez entre las edades de 3 a 5 afios y se hace cada vez 
mis fuerte, hasta llegar a la pubertad, en la que se 
establece permanentemente la dominancia del hemisferio 
izquierdo con respecto al lenguaje. Lenneberg cita, en 
apoyo de sus hipitesis, los datos provenientes de niflos 
afisicos.
por iltimo, Gless (2?) recomienda tambiin el 
aprendlzaje precoz de una segunda lengua basindose en 
motives neurofisioligicos, en concrete, la liroitada ca­
pacidad de absorciin del organisme, y teniendo en cuen­
ta, ademis, que la adquisiin del lenguaje no depende 
"de una inteligencia formada ni de una mayor experiencia",
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Sin embargo, la hipotesis de la existencia 
de un perfodo crftico para el aprendlzaje del lenguaje 
tal como ikai./i sido expuesta hasta ahora» ha sufrido 
algunas modificaciones en los iltimos afios (28). ' Por 
ejemplo, la revisiin de los ultimes estudios sobre ni 
flos afisicos y, en general, sobre el desarrollo de la 
lateralidad, sugiere que no es en la pubertad, sino mu 
choî. antes (hacia los 5 aflos) cuando la lateralidad que 
da establecida totalmente. Lo que este significa es que, 
si el perfodo crftico esti asociado con el dasmrxollorde 
la lateralidad, sus ifmites deben establecerse entre los 
2 y los 5 aflos, lo que no tendrfa en cuenta el hecho de 
que el proceso de adquisiciin del lenguaje continua des- 
pués de los 5 aflos.
No hay que olvidar, sin embargo, ( y en rea 
lidad, estos autores no lo> _elŸidan ) que no existe una 
divisiin tan clara respecto al puesto que los dos he - 
misferios toman parte en los mécanismes dell langûaje 
con funciones distintas (29) . Esto se relaciona,ade- 
mâs con el hecho de que los procesos mentales abstrac 
tes relacionados con el cortex no son estaticos y 
constantes durante el desarrolloi en otras palabras, 
la posibilidad de intercambio de funciones entre los 
hemisferios puede aplicarse tambiin al lenguaje, o por 
lo menos, a, algunas de sus caracterfsticas.
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los autores citados hasta ahora, hacen hincapie en la 
constataoion de la maduraciôn, a traves de la dife- 
renoiacion (no dicotomica) interhemisferica que se 
tnaniflesta en la adquislciôn de la lateralidad; » ’ 
a su vez, esta adquislciôn de la lateralidad es un 
indicador de la estructuraciôn neuronal j la conse­
cuencia es que, una vez producida esta estructura - 
don neuronal, la segunda lengua ha de adquirirse, 
necesariamente, de forma ooordinada o relacionada 
con la Li , ocurra a la edad que ocurra,
Desde otra perspective dis tinta,
Rosansky (30) plantea sus dudas sobre la irrevocabi- 
lidad de los datos neurofisioligicos existantes sobre 
la realldad del période critico para la adquislciôn 
del lenguaje. Esta autora hace hincapié en la impor­
tancia de los factores afectivos y cognoscitivos y 
llama la atenciôn sobre el hecho de que el estadio 
de desarrollo donde se encuentre el sujeto tiene in 
fluencla sobre la forma de aprender el segundo idio­
ma I Rosansky se refiere a los estadios de desa - 
rrollo piagetianos, pero no se atreve a fijar una 
relaciin demasiado estrecha entre los estadios con - 
oretos y la facilidad para aprender un segundo
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idioma, aunque sâgiere que ciertaa caracteristi- 
cas del perfodo pre-operative pueden ser venta- 
josas para el proceso de adquisiciin del len - 
guaje. Durante algûn tiempo, en apoyo de la idea 
de un perfodo crftico bioligico para el aprendi- 
zaje del lenguaje se citaban las observaciones, 
mis o menos casuales , sobre la mayor veloci - 
dad y eficacia en la adquisiciin de un se­
gundo idioma por parte de los niftos en relAt»:' 
ciin con los adultos. Los casos citados solfan 
referirse a las diférencias que se producfan 
entre padres e hijos de immigrantes ; estos 
ûltimos aprenden el idioma del pals de adop- 
ciin mucho mucho mis ripidamente que los pri 
meros, aun en los casos en los que los pa 
dres tienen un gran interés por aprender la 
nueva lengua. Sin embargo, no hay que . olvidar 
nunca el distinto grado de exposiciin a esta 
segunda lengua por parte de adultos y ninos; 
es evidente que estos ultimos tienen mayor numéro 
de contactos y mis intenses con el idioma# 
lo que les permits aprender con mayor rapi­
de; .
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La idea de que los niftos pequefios aprenden 
ripidamente un idioma es, segûn Lewis (31), un ejemplo 
tfpico de la tendencia a identificar el desarrollo lin 
güfstico total con el desarrollo sintictico. Baste re­
corder las conclusiones a las que llegô Thurstone en 
1955 (32) sobre la distinta velocidad de desarrollo de 
las aptitudes primaries, entre elles las verbales 1 la 
comprension verbal, por ejemplo, solo alcanza el 80^ 
de la competencia del adulto a los 18 aflos y la fluldez 
verbal a los 20, Por otra parte, hay ciertos estudios 
realizados en escuelas y en el medio familier de los 
ninos, que contradicen la idea de que cuanto mis joven 
sea el niflo mis facilmente y mejor aprende su segunda 
lengua (33). Pero serfa injusto no citar revisiones de 
estudios como la realizada por Anderson en 1974 (34) 
que le lievan a la conclusiin de que existe bastante 
acuerdo entre muchos especialistas infantiles sobre el 
hecho de que el niflo posee, entre el nacimiento y los 
5 aflos, un potencial de aprendlzaje extraordinario, 
lo que les hace recomendar la introducciin de la edu­
caciin bilingUe varioa aflos antes de la edad de escola- 
rizacion.
Por ultimo, lo que parece fuera de toda duda 
respecto al perfodo crftico, es que este existe en relaciin 
con el "acento". Ésto puede tener su explicacion en la 
relaciin entre los patrones motores y los mécanismes 
neuroliginOs.lo que hace que, a medida que pas a el tiempo.
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el cerebro, (y los aparatos fonadores) tengan menos 
plasticidad para producir correotamente sonidos nuevos.
Y, en cualquier caso, no hay que olvidar que 
en el aprendlzaje de un segundo idioma concurren otras 
circunstancias ademis de la mera capacidad general de 
los sujetos para el aprendlzaje, lo que puede hacer va­
rier la edad iptima para iniciarle. Por ejemplo, puesto 
que adquisiin de un segundo idioma influye mâs la
voluntariedad que en la del:m&terno, el primer caso es- 
tari mds afectado por la motivaciin, el deseo de estable­
cer comunicaciin con los hablantes nativos, el interis, 
el prestigio de la cultura a la que pertenece ese idio­
ma, etc. La simple observaciin nos dice que cuanto mis 
joven sea el sujeto que aprende es menos capaz de poner 
en tela de juicio sus motives de aprender, menos inhibido 
se siente ante sus primeros intentes de comunicaciin de- 
festuosa y mis abierto esti hacia otras culturas. Es de­
cir, lo que se pierde (si es que se pierde) en capacidad 
de aprendlzaje se gana en reoeptividad y falta de resis- 
tencia ante ese aprendlzaje.
Como conclusiin general, podrfamos aceptar por 
gufa las ideas emanadas de la conferencia de Hamburgo en 
1962 (35) y recomendar que, salvo circunstancias persona- 
les o sociales que lo desaconsejen, se inicie la enseftan- 
za de la segunda lengua entre los 4 y los 8 afios; por 
otra parte, no existen pruebas absolutas de que no se 
produBcan interferencias reciprocas en el caso del bilin
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pOismo simultineo, es decir, cuando los dos idiomas se 
aprenden desde el nacimiento, pero tampoco este tipo de 
aprendlzaje puede desaconsejarse totalmente basindose en 
pruebas tajantes# del mismo modo, tampoco puede afirmar­
se que sea imposible alcanzar un buen conocimiento de 
mis de una lengua si se empieza despuis de los 8 afios, 
pero sf es bastante posible que en estas condiciones no 
se alcance una pronunciacion perfecta de los idiomas 
aprendidos.
3.- FORMAS PE LLEVAR A CABO LA ENSEKANZA DE LA 
SEGUNDA LENGUA.
Una vez aceptada la necesidad de que en una 
determinada comunldad se establezca un sistema de edu- 
cacion bilingUe, se plantean dos problemas fondamentalesi 
En primer lugar, decidir el tipo de programa educativo 
que se piensa seguir y, en segundo lugar, evaluar los 
resultados del programa aplicado.
Se presentan varias alternatives a la bora de 
elegir el programa educativo y, naturalmente, la elec- 
oiin dependeri de las caracterfsticas especiales de cada 
situacion concretai de los objetivos que se busquen, de 
las caracterfsticas sociales del grupo, de la edad de 
los sujetos a los que se aplique el programa, de los pro 
fesores, etc. l.a tipologfa de los programas educativos 
mas usados es la siguientei
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3.1.- Mltodos tradlcionales
La forma mis tradicional de abordar el 
aprendlzaje de una segunda lengua no ha establecido nin- 
guna diferencia entre los sujetos cuya lengua materna no 
es la oficial y es Ista la que se introduce como segunda 
lengua, y el caso contrario, es decir, la introducciin 
de un nuevo idioma cuando no hay conflicto entre Lj y 
Lg. En general,la implantaciln de estos programas no ha 
tenldo el Ixito esperadû, a pesar de iniciarse normalmen 
te en los primeros afios de esoolaridad. J.as causas que aducen 
diverses autores para explicar este fracaso parcial van 
desde la falta de preparaciln del profesorado encargado 
de estas clases, hasta la forma de considerar esta tem- 
prana instrucciln lingUistica solo como preparaciln de 
la que se desarrollarl en cursos superiores, lo que pro­
duce que la ensefianza esti basada mis en el aprendlzaje 
de listas de palabras que en la utilizaciln de la conver- 
saciln. Se habla teunbiln de la deficiencia de horas de- 
dicadas a esta ensefianza y su comienzo tardio. Como ejem­
plo, podemos citar las tres caracterfsticas principales 
que consideran Krasen y Seliger (1975) (36) comunes a la 
Instrucciln de adultos y de nifiosi
a) Los mltodos pedagigicos del aprendlzaje de la 
segunda lengua éstin basados, a menudo, en las nociones 
gramaticales adultas y presuponen la utilidad y la fre- 
cuencia de estas formas gramaticales sin un apoyo empf- 
rico en la "secuencia natural" del proceso de adquisiciin
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del sujeto que estâ aprendiendo una segunda lengua, que 
no tiene por qui coindidir con la secuencia natural de 
aprendlzaje del hablante native.
b) A menudo, estos programas hacen hincapil en 
la pronunciaciln lingUistica en la segunda lengua, mien - 
tras que muchos autores, por ejemplo, Anderson (1969) (37) 
recomiendan que los alumnos tengan abondantes oportunida­
des <.de oir y entender el nuevo idloma antes de comenzar 
a expresarse en 11.
c) Los ejercicios que se realizan son, a menudo, 
demasiado formales, es decir, estân muy centrados en la 
norma que se tiene que aprender, en vez de consistir en 
ejercicios de comunicaciin informai, en los que la pric­
tica de las normas lingUfsticas esti mis dilulda.
3.2.- Falso "Programa de Inmersiln"
Uso esta denominaciln para referirme al ca 
30 de los grupos minoritarios que no reciben ningûn tipo 
de educaciin bilingUe pero que, precisamente por ello,se 
considéra que asisten a "Programas de Inmersiln"(aunque, 
en realldad, en ningûn caso son programas, ya que care- 
cen de una minima estructuraciln voluntaria) puesto que 
suponen el rodear completamente al niflo de otro idioma 
distinto al materno y que, normalmente, no conoce. Éste 
es el caso que se ha dado frecuentemente en Estados Uni 
dos con los grupos de chicanes o de cualquier otra mino- 
rfa con respecto al inglis, y en Espafla, fundamentalmen- 
te, con los niflos de algunas zonas de Galicia, Pals Vas-
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CO, V al aa o la  y  Baléares que l le ga b an  a  la escuela c on  es 
caso c on ocimiento del Castellano.
Cohen utilize la denominaciln de "submersion" 
(en inglis) en oontraposiciln a la de "inmersiln" para 
referirse a estas situaciones, puesto que, segûn 11, es 
te tlrmino refieja mejor la naturaleza de la experiencia 
escolar de estas personas que son colocadas en una situa 
ciln extrema, que les obliga, o a superaria, o a sucum- 
bir.. Cohen (38 y 39) oaracteriza esta situaciin con las 
siguientes notas*
3.2.1.- Los alumnos que conocen mal la lengua ofi 
cial se juntan indistintamente con los hablantes nativos 
ddpesa lengua durante toda, o casi toda, la jornada escO 
lar.Bsto puede ser positive en algunos momentos, pero no 
parece1 aconsejable en estas circunstancias por las difi 
cultades iniciales de comunicaciin que se planxean y el 
desprecio que pueden provocar entre los hablantes nati­
vos hacia las frecuentes faltas de los demis. Esta caraç 
terîstica es mis frecuente en situaciones como las de Es­
tados Unidos que en situaciones como la espafiola donde, 
en las zonas rurales (sobre todo de Galicia y Pals Vas­
co) no hay, pricticamente, monolingUes castellanos.
3-2.2.- Si se ofrece la posibilidad de seguir clases 
del idioma oficial para los mis desaventajados, de aigu-- 
na manera se étiqueta a los que asisten a ellas como po- 
seedores de U n  dificit lingUfstico o, incluso, cognosci­
tivo. Ademis, normalmente, estas clases tienen un carlo-
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ter formalista, incluso en los primeros grades escola- 
res, lo que no parece adecuado en edadea tan tempranas.
3. 2.3.- Los profesorea son monollngUes en la len- 
gua dominante, lo que haoe que cualquier pregunta del ni 
fSo en su lengua materna no pueda ser contestada.
3. 2.4.- A los estudiantes no se les permite util! 
zar su lengua materna en ningûn momento.
3 .2.5*- los profesorea tienen unas expectativas 
muy bajaa sobre el rendimiento de los estudiantes, sobre 
todo si éstos pertenecen a un grupo étnico diferente, co 
mo sucede frecuentemente en E£.UU.
3"2.6.- No se busca que el eAtudlante aprenda a 
leer y escribir en su lengua materna, ni que en ella pue 
da seguir la instruccidn escolar.
3-2.7.- Los padres no participan apenas en el des- 
arrollo escolar, con las consecuencias negatives para 
el estudiante que ello lleva consigo.
3.3.- Ptograma dé
El matodo de instruccion mâa nuevo y el que ha 
producido, hasta ahora, mejores resultados ea el denomina 
do "Programa de Inmersidn". Ha sido puesto a punto y uti 
lizado principalmente en Canada y Estados Unidos, y sus 
caracterfsticas mas importantes son las siguientes, se- 
giîn Cohen y Swain (I967) (38) f
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3- 3«1.- To da la enseflanza se realize en la hz del 
sujeto en los primeros grades escolares, si es un progra 
ma de inmersi6n temprana. En los de inmersidn tardia, és-
ta comienza en el curso 4»,5®# 7® u 8® -'vOdn,
prevlo de enseflanza de la L2» Hay tanbien progress de in 
mersién paroial, en los que los estudiantes reciben ense­
flanza en su Lg ânicamente en una parte del horario esco­
lar, parte que puede ser m&s o menos amplia,
3.3.2.- En los programas de inmersién total tem­
prana, se introduce la lectura y escritura de la Li ( es 
decir, la lengua materna del sujeto) en los grados 2®,3® 
o 4®.
'3. 3.3.- En el grado 5®» materias tales como Geo- 
grafîa o Historia, pueden enseflarse en L^.
3.3.4.- En el grado inicial (jardin de infancia o
1®^ grado) todos los niflos son monolingOes en L^, para evi 
tar los sentimientos de ridfculo e inferioridad ante suje 
tkea que dominen la lengua que estân aprendiendo. En los 
ultimos grados puedda incluirse otros niflos que conozcan 
mejor la Ig, lo que suele producir efectos positives, pues
, proporcionan modelos correctes de Lg, y provocan lazos de 
amistad intergrupal, ademas de convertir el programa en 
una educacion bilingOe en los dos sentidos.
3.3.5.- los alumnos no se seleccionan teniendo en 
cuenta su clase social, su inteligencia, su personalidad 
o las difioiiltddes lingUisticas que puedan tener.
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3 . 3.6.- lOs profesores son bilingtles, pero solo ha 
blan en Lg en la clase; no tienen que ser, necesariamen- 
te, hablantes natives de Lg, pero sf dominarla y conocer 
la forma de comunicaci6n,en esta lengua , del adulto con 
el niflo. A veces, incluso, conviens que no sean hablantes 
natives de Lg (caso„ per ejemplo, de los que tienen el in 
gLes como lengua materna y asisten a un programa de inmes- 
sion en castellano), puesto que ésto oontribuye a dar 
prestigio a esta Lg.
3.3.7.- El profesor toma precauciones extremas 
para que los alumnos no le oigan hablar con los demàs 
profesores, 0 con personas que entran en la clase. en 
Lj^ . la finalidad es que los niflos se den cuenta de que
la lg no as solo el idioma de la clase, sino que es el 
que el profesor utiDiza normalmente.
3 . 3.8.- En el grado de iniciaoién de Lg, se per 
mite a los alumnos hablar en Lihasta que estén prepara­
dos para hacerlo en Lg. El profesor demuestra que le en 
tiende , pero procura no utilizar el mismo la Li«
3. 3.9.- En los grados siguientes, solo se utili­
ze en clase la Lg, excepte en las horas dedicadas a la en 
sefianza en L%, enseflanza que debiera llevarse a cabo por 
una persona distinta al profesor que ha enseflado en.Lg.
3.3.10.- El programa sigue el plan de estudios co 
rriente, A veces, ésto no es facil si no existen materia- 
les de enseflanza en Lg, o si no son paralelos a los de L]_.
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3. 3«11.- En los grades Inlolaies no hay lecciones 
formales de Lg* puesto que Ista se utiliza mâs como medio 
de instruccién que como materia en s£ misma; en los gra­
dos superlores se introducen discusiones formales sobre 
diverses aspectos de la Lg (pronunciaciôn, gramitica,etc.)
3.3.12.- El profesor espera que los alumnos apren
/
deran tanto la Lg en si misma como la materia que se le 
ensefSa a travée de ella.
3.3.13.- El programa es opcional, es decir, exis­
te una total libeftad entre los niflos y sus familias de 
asistir o no a estas clases.
3. 3.14.- En muchos casos, se ha iniciado el progra­
ma debido a las presiones de los padres. En cualquier ca- 
80,es fundamental, para que funcionen lo mejor posible, 
que exista un total apoyo de la comunidad y de la Adminis- 
traclén»
En general, la mayorîa de estas caracterfsti­
cas son perfeotamente validas para algunos de los pro­
gramas bilingues que se inicien en Espafla» otras, evi- 
dentemente, responden a las caracterfsticas especiales 
de la sociedad de los Estados Unidos de América y no 
tienen ningüna realidad entre nosotros. Esto se har& 
évidente cuando se descri6an algunos de los programas 
bilingUes que se han desarrollado aquf.
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4.- RESULTADOS GENERALES DE LOS PROGRAMAS DE 
EDUGAGION BILINGUE Y VARIABLES A TENER EN 
GUENTA PARA PROCEDER A SU EVALUACION.
Bajo la denominacion de "programas de educa­
cion bilingüe" se^. incluyen «Yi este apartado algunas 
situaciones que, realmente, no déberlan denominarse as£. 
En realidad, para mayor claridad en la expos1ci6n, se 
considéra comprendida bajo ese nombre cualquier situa- 
cl6n que implique el conocimiento de dos lenguas por 
parte del niflo, aunque de hecho, la escuela sea monolin­
gue; es decir, se incluye el caso de los niflos franceses 
que acuden a una escuela inglesa y el de los niflos Ingle 
ses que acuden a ùna escuela francesa en Ganadé, situa­
ciones cuyas consecuencias ha analizado Macnamara. a 
quien seguiremos en la exposicion de este caso; se in­
cluye también la situacién general que hasta el momen­
ts se sigue dando en la mayorfa de las escuelas en las 
regiones espaflojas donde existen dos lenguas, aunque 
de éstas pocas conclusiones documentadas se pueden apor 
tar, pues lo que mâs abundan son consideraciones de aigu 
nos autores sobre la influencia que esta situacién ejer- 
ce en los niflos, pero sin el apoyo de datos expérimen­
tales concretos. Asfmismo, se hace referenda a làs éva­
luée iones realizadas con los principales Programas de Im­
mersion que actualmente estân en uso, asi como las con­
clusiones que pueden extraerse, en general, sobre el uso 
de este tipo de programas de educacién bilingüe.
-297
4.1.- Resultados de los principales "Programas 
de Inmersién" actualmente en uso en canadà v EE.UU.
En este apartado se citarén solamente los pro­
gramas màs caracterlsticos que estén en funcionamiento 
en la actualldad. Naturalmente, existen otros programas 
de educacién bilingOe* tanto en estos dos pafses como en 
otros, pero no es el propésito de este trabajo una enume 
racién exhaustiva de taies programas, sino la descripcidh 
de los que son més représentativos, por una u otra raz6n, 
para ver en la préctica los principios teéricos de los 
que se parte. Ademés, existe ya una enumeracidn hecha por 
Renzo Titone (4o) tomando como base fundamentalmente las 
informaciones proporcionadas por los asistentes a los 
dos encuentros internacionales de Hamburgo, en I962 y 
1966, respectivamente, (41 y 42). De cualquier forma, el 
tftulo del apartado lleva oiertoa vocablos que restrin- 
gen la amplitud de la cantidad de programas a citar.
Estos vocablos son "de inraersion" y en "EE.UU. y Canadâ". 
Cada una de estas restricciones tiens sus razones. La 
primera, porque este tipo de programas que, en defini­
tive, lo que se proponen conseguir son bilingUes préco­
ces, son los de mâs reciente aparicién y suelen estar 
fundaraentados en principios psioolégicos, pedagégicos y 
lingUîstioos de plena actualidad. Por otra parte, el 
concretarlos a Canadé y EE.UU. se debe, en primer lugar 
a que son los programas mejor seguidos y evaluados ao- 
tualmente por los investigadores o, por lo menos, cuyos
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datos son mas aaequlbles, y en segundb lugar, a que 
Titone hace qna compléta exposicion de los que se dan 
en el reito del mundo, especialmente en Europa, (43).
En Canadâ, el programa bilingüe mas oonocido 
y que parece hâber obtenido los mejores resultados has­
ta la fecha, es el que se conoCe con el nombre de "Pro­
grams de Inmersiôn en Ftancés de St.lambert". El orfgen 
remoto del nacimiento de este programa se encuentra en la 
posible separaolon de Quebec del reste del Canadâ^ En 
efecto, en la década de los aflos 60, esta perspective, 
asf como el auge de’ la corriente que propugnaba el esta- 
blecimiento del francis como lengua de trabajo de Quebec, 
hizo que un grupo de padres de St.lambert (un barrio de 
Montreal) se preocupara del future de sus hljos si âs- 
tos no podfan desenvolverse en franoés, y presionaron 
para que se establecieran una serie de clases a niVel 
de jardfn de infancia, donde a sus hijos se les ensefia- 
ra por complete en esta lengua, puesto que el método 
tradicional de enseflanza del francâs durante algunas 
horas a la sémana no habfa dado buenos resultados.
La peticién de este grupo de padres se baSaba en los 
resultados que se habfan logrado en otras experiencias, 
introduciendo el bilingUlsmo a edades muy tempranas 
(ejemplo, Peal y Lambert, 1962; Penfield. 1964; Stern, 
1963, etc.). Por fin, en 19&5, se Ibgrô iniciar una 
clase de preeecolar a la que asistian ûnicamente niflos 
de habla inglesa, que estaba atendida por un hablante 
nativo de franoés y en donde toda la enseflanza se hacîa
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en franoés. El afio. siguiente, se inicié el grado 1» con 
las mlsmas csuracteristicas y hasta el grado 2fi no se co- 
raenzé la enseflanza del Inglés, sobre todo lectura y es­
critura, durante una hora diaria. EA los grados siguien­
tes, se Iba aumentando el tlempo dedisado al inglés, 
hasta que, aproximadamente, la mitad de las clases se 
daban en un Idioma y la otra mitad en el otro.
El experiments de St.lambert estaba cuidadosa- 
mente planeado y fué seguido muy de cerca por varlos in- 
vestigadores durante varies aflos. Indufa un grupo de 
control formado por niflos escolarizados en su lengua 
nativa de la forma acostumbrada. A partir de los infor­
mes publicados sobre este tema (44) pueden resumirse los 
siguientes resultados principalesi
a) En los grados 3® y 4®, los sujetos del grupo 
experimental habfan adquirido un alto nivel de compete^ 
cia en su L2 (francés) y estaban al mismo nivel que sus 
compafleros del grupo de control en cuanto a su competen 
cia en su 1% (inglés).
b) Sus progrès08 en las materias escolares no 
pareofan sufrir ningûn déficit, asf como au desarrollo 
intelectual.
c) los alumnos desarrollaron una actitud positi­
va tanto hacia su Lg y la cultura que implicaba, como 
hacia su propia lengua y cultura. Rechazaban la idea
de pasar a un programa corriente de educacién en inglés;
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por su parte, los alumnos del grupo de control pensaban 
que con el programa normal que segufan de enseflanza del 
francis como segunda lengua, tenîan bastante e, incluso 
demasiado^ francés.
d) En el grado 5* los niflos eran bastante mâs 
lentes en el desarrollo del vocabulario conceptual y la 
gramâtica que un grupo de control constftufdo . por 
niflos cuya lengua materna era el francés; pero en 
el grado 6fi, los niflos del grupo experimental no come- 
tian mas faltas gramaticales que este ultimo grupo de 
control, aunque el contenido de sus redacciones escri- 
tas tenia menos riqueza, seguramente porque simplifica- 
ban voluntariamente las construociones gramaticales y 
el vocabulario para evitar cometer errores. otro hallaz- 
go interesante se refiere al hecho de que los estudiantes 
del Programa de inmersién utilizaban el mismo registre 
para contar historiés a los niflos franceses que a los 
adultos, lo que no sucedfa entre los hablantes natives 
de francés.
c) En el grado 7® se puso de manlfiesto que los 
estudiantes del grupo experimental potjfan tener un ren 
dimiento en las distintas materias escolares igual a 
los del grupo dé control, que estaban siguiendo su edu- 
caqion en su lengua materna.PQqst*» en una situaciôn 
natural, es decir, con un grupo de hablantes nativos 
de francés con los que mantuvieron una conversacién 
sobre un tema elegido por el conjunto del grupo, fue- 
ron calificados favorablemente por los investigadores
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y por los components8 del grupo de niflos de habla fran­
cesa.
f) En el grupo 8®, los resultados no fueron tan 
favorables como en aflos anteriores, seguramente debido 
al hecho de que en esos mementos, la enseflanza en francés 
solo constituia el 30% del horario. Los investigadores 
especulan que, debido a la menor utilizacién del fran­
cés, este se iba convirtiendo en unac especie de lengua 
franca.
De cualquier forma, no puede considerarse que 
los resultados del programa sean negatives puesto que, 
incluso en este momento, un grupo de hablantes del fran 
cés como lengua nativa clasificaron entre el 15% y el 
20% de los sujetes que segufan el {Programs de inmersién 
como hablantes natives del francés.
Los resultados de otros Programas de Inmersién 
total que se llevaron a cabo en Canadâ, como el de Ottawa 
y otros de menor envergadura, apoyan, en Ifneas générales, 
lo conseguido en el de St. Lambert. Los resultados son 
positives también aunque no sean Programas de Inmersién 
temprana, pero siempre que lo sean de inmersién total. 
Cuando ésta es parcial, los resultados no son tan posi­
tives._Swain (1974) (45) informa lU- que los estudiantes 
de Programas de Inmersién Parcial en francés no son corn 
parables a sus compafleros que siguen una educacién nor­
mal en inglés, ni alcanzan en francés a los niflos de ha
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bla inglesa que siguen un Programa de Inmersién Total. 
Swain ofrece la explicacién de que, en cuanto a la lec­
ture, es posible que sea mâs fâcil para los hablantes 
ingleses aprender a leer primero en francés y después 
en inglés un afio o mâs después, que al rêvés. El peor 
rendimiento en francés puede deberse al menor tiempo 
de exposicién a este idioma.
Respecte al Canadâ, hay otro Programa de In- 
mersion que merece citarse por sus caracteristicas es­
peciales en cuanto a la clase social de los sujetos.
En efecto, generalmente, los alumnos de la mayorfa de 
estos programas de educacion bilingüe, al menos en es­
te pals, pertenecen a la clase media o a las clases mâs 
acomodadas, no porque se realice una seleocién volun- 
taria, sino porque son éstas las clases que tienen mâs 
medios para darse cuenta de los beneficios de un pr«- 
grama de este tipo y son los que envian a sus hljos 
a elles. Pero existe un Programa de Inmersién en francés 
para nifios ingleses de la clase obrera cuyos resultados, 
segun se desprende de los dos informes publicados has­
ta ahora (46), sugieren que este tipo de programas es 
tan apropiado para esta clase social como para las otras, 
puesto que la evaluacién de los resultados conseguidos 
no difiere sustancialmente de la de los demâs estudios.
No ha side posible, sin embargo, proseguir la evalua­
cién de los resultados de este programa, por una serie de 
râzones queMrst Bruck ha tenido la amabilidad de aclarar 
me en una comunicacion personal. El programa continua.
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en la actualidad, pero el equipo de investigadores que 
se’encargaba I de la evaluacién de los resultados, com- 
probé, que después de dos aflos de seguimiento, el numéro 
de sujetos habfa descendido de tal manera que las con - 
clusiones que pudieran hacerse a partir de ellos iban a 
carecer, en absoluto,,de représentatividad. Para Ma.Bruck 
esté claro que los sujetos que abandonaban el Programa 
pertenecfan a los nivales econémicos més bajos, y cree, 
aunque no puede aportar pruebas de ello, que se debe a 
que la directors de la escuela no estaba muy entusiasma 
da con el Programa y aconsejaba a los estudiantes que le 
abandonaran en cuanto tenfan cualquier dbffcultad. De 
cualquier forma, parece que el Programa de Inmersién en 
francés se ha extendido a otras escuelas con sujetos de 
la misma clase social y que, incluso^los psicélogos de 
la Universidad de McGill, estén reiniciando la evaluacién 
de los resultados.
En Estados Unidos, el Programa de Inmersién 
mejor estudiado y cuyos resultados se han seguido més de 
cerca, es el que se hace en espaflol en la escuela de El 
Marino en Culver City, California, y que c o m e n z é  en 1 9 7 1  
con un grupo de nifios en edad preescolar tomando como mo 
delo los Programas de Inmersién en Canadé.
El Programa se proponfa investlgar si los ni­
flos de habla inglesa podfan aprender a leer satisfactorla 
mente en su Ig (espaflol) antes de empezar a leer en su Lj 
(inglésX* En el grupo pilote, los profesores iniciaron
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la preparacién para la lectura solo en espaflol (L2) en 
la clase de preescolar, para, después, introducir la leç 
tura en Lg al comienzo del grado 1®. La lectura en L% (in­
glés) se introdujo en este grupo piloto mediado el afio de 
este 1®^ grade, pero,en grupos sucesivos, la lectura en 
Li no se introdujo hasta el grado 2®, debido, en parte, 
a las obervaciones de los profesores sobre el
hecho de que el afladir tan temprano la lectura en L^ in 
terferla con el aprendizaje de la lectura en Lg.
En este estudio se utilizaron dos grupos de con 
trol,compuestos, uno, por estudiantes de habla espaflola 
(en Ecuador y en Méjico) y, el otro, de niflos de habla in 
glesa, de la misma escuela donde se estaba aplicando el 
Programa de Inmersién en espaflol.
A partir de los informes de los Investigadores 
(4?; 48 para una visién de conjunto) pueden resumirse los 
siguientes resultados (49)i
a) Respecto a la lectura en Lg (espaflol)1
. Al final del grado 1®, el grupo piloto 
lefa con un nivel comparable al del grupo de niflos del 
Ecuador.
. Al afio siguiente, el grupo piloto (que 
estaba en el grado 2®) y los grupos complementarios 
(que pertenecian al grado 1®) alcanzaron un nivel lec­
tor por debajo del nivel del grupo del Ecuador, pero 
podfa compararse perfeotamente al de los estudiantes 
de habla hispana de California. El grupo-piloto leia
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llgeranente mejor que el pequefto grupo de hablantes de 
lengua hispana Introducidos en el Programa de Inmersién 
en el grado is.
. El grupo piloto (en el grado 3») y el 
complementario (en el grado 2s) alcanzaba^un nivel lec­
tor tan'bueno como el del grupo de comparacién mejicano.
b) Respecte a (en inglés)
. No se encontré ningûn déficit en inglés 
hablado o escrito en el grupo piloto al final del grado 
primero, ni tampoco en los de los grados 2S y 3s.
. El grupo complementario, mostraba en el 
grado primero un ligero déficit lector con respecto al 
grupo de monolingUes ingleses de su misma escuela; este 
resultado es similar a los encontrados en el grupo del 
Canadé.
. En el grado 2S, habfa desaparecido la 
diferencia entre los dos grupos.
A la vista de estos resultados, puede extraer 
se una conclusién general, vélida para los Programas de 
Inmersién como taies. Se podrfa enunciar de la siguien­
te manera; la iniciacién de la lectura y escritura en 
la L2 antes que en la L% del sujeto es més efectiva que 
la iniciacién en las dos lenguas simulténeamente. Natu- 
ralmente, esta conclusién, por valida que sea en Ifneas 
générales, esté matizada por las especiales y concretas 
caracterfsticas de las situaciones en las que se aplica 
el programa éducative. Como veremos en un apartado pos-
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terior de este mismo capitule, existen una serie de va­
riables que hay que tener en cuenta a la hora de evaluar 
los resultados concretos de la aplicacién de un programa 
de educacion bilingüe,
4.2.- Consecuencias de asistir a una escuela. 
en Montreal, donde se ensefia en otro idioma distinte del 
materne del nine.
Como se ha podldo observar a lo largo de las 
paginas anteriores, Canadâ es un pais rico en experien­
cias educativas bilingUes. Otro de los ejemplos mâs re­
presentatives de estas experiencias lo constituye el ca 
so que se expone a continuaciôn. .
En 1974, Macnamara inicié un estudio en diver 
sas escuelas, francesas e inglesas, de Montreal para ver 
las consecuencias que tenia (tanto en el aprendizaje co­
mo en las actitudes) para les nifios franceses el asistir 
a una escuela inglesa , y viceversa. Los resultados est 
tân recogidos en un capitule del libro "The bilingual 
child", editado por Antonio SimÔes, Jr. en 1976 ($0).
Antes de iniciar la expresion de los resultados encon-
/
trados por los autores, es necesario recorder cual es 
la situacién lingUistica y social de Montreal. Esta 
ciudad tiene la siguiente composicién lingUisticai las 
dos terceras partes, aproximadamente, son de habla fran 
cesa, una cuarta parte es de habla inglesa, y el resto 
estâ formado par grupos de hablantes de italiano, grie-
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go, espaflol y portugués. Esta dlvislén lingUistica se 
complica con la religiosa, importante puesto que divide 
las posibilidades educativas en dos grandes opcionesi la 
catélica y la protestante. Las escuelas protestantes son, 
casi exclusivamente,de habla inglesa, en tanto que las 
catélicas ofrecen las dos posibilidades lingUisticas. La 
poblacién de habla Inglesa esta en minorïa en el érea y, 
por lo tanto, algunos de sus miembros estén interesados 
en que sus hljos aprendan francés; pero la poblacion fran 
cesa, aunque en mayoria en la zona, se siente en minoria
en el conjunto de la América del Norte y esté también in
teresada en que sus hijos aprendan el inglés.
El eltudio de Macnamara y sus colaboradores se 
centra en la capacidad lingUistica en los dos idiomas 
de los niflos que acuden a una escuela donde no se ense^  
fia en su lengua materna, y en su desarrollo social y per 
sonal, basado en los datos obtenidos a través de entre- 
vistas cori los niflos, entrevis tas con los maestros y 
cuestionarios completados por los mismos niflos, Muy re- 
sumidamente, los resultados encontrados fueron los si­
guientes •
a) Aprendizaje de la Lz (es decir, la lengua de
la escuela); en general, los nifios que siguen la escola-
ridad en un idioma que no es el materno, son inferiores 
a los hablantes nativos en lectura, en esta lengua; pue­
den aprender a comunicarse muy bien en este idioma, pero 
con ligeros fallos.
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b) Conocimiento de la lengua materna. El resultado 
general puede enunoiarse diciendo que el asistir a una es 
cuela donde se ensefia en otro idioma distinto del materno, 
no tiene por que afectar la habilidad lectora del nifio en 
su lengua materna, ni menos su capacidad de raanejar el 
lenguaje oido, puesto que este idioma se utiliza constan 
teménte en el medio familiar. En cualquier caso, si pare 
ce existir una cierta inferioridad en la gramâtica y el 
vocabulario de estos nifios en relaciôn con sus compafieros 
que siguen los cursos escolares en su lengua materna. Es 
también cierto que este déficit se puede compenser con 
relative facilidad mediante la ayuda que proporcionen 
los padres, insistiendo en estos aspectos del lenguaje 
cuando el nifio esté con ellos.
c) Otras materias. En general, los nifios no tie 
nen especiales dificultades en el aprendizaje y rendi­
miento de las restantes asignaturas escolares, especial 
mente si no requieren demasiada lectura. Algunos profe­
sores afirman que los nifios tienen c1ertas dificultades 
cuando las materias exigen, en gran medida, el ejercicio 
de la lectura, como las asignaturas del ârea social, o 
los problèmes matemâticos, puesto que, en general, se 
presentan utilizando el lenguaje escrito.
d) Desarrollo social y grupos sociales.En este as 
pecto, se produce una diferencia entre el nifio de habla 
francesa que asiste a una escuela inglesa, y el nifio de 
habla inglesa'que asiste a una escuela francesa. El pri 
mero parece mejor integrado en el ambiante que el segun
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do. La impreslén de los investigadores a partir de los 
datos obtenidos es que en las escuelas de habla france­
sa hay tendencies a former grupos lingOisticos, con cler 
to antagonisme,-mas potencial que realrentre ellos, 
aunque existe también cierto compaflerismo. Para inter­
preter estos resultados hay que recorder también cüal 
es la situacién social y polftica de los hablantes de 
uno y otro entre los adultos. En general, se considéra 
que los hablantes del idioma inglés son més orgullosos 
y ofrecen una mayor resistencia a dejar de hablar su 
idioma materno, que suele tener mayor prestigio. A és­
to 8* une el malestar de muchos de los hablantes fran­
ceses por la politics lingUistica vigente en Canadé.
Todo ésto se refieja, naturalmente, en las actitudes 
lingUisticas de los nifios perteneclentes a una u otra 
comunidad.
4.3.- Consecuencias de asistir a una escuela 
donde se utiliza otro idioma distinto del materno. en 
Esoafia^v resultados générales de algunos de los escasos 
programas bilingUes aolicados hasta la fecha.
En el titulo de este apartado se hace una con- 
crecién del tema a Espafla, por dos razones1 Una, porque 
es la realidad social que més nos interesa puesto que 
estamos Inmersos en ella, y otra, porque puede ejempli- 
ficar cémo una situacién politico-social concreta puede 
afectar y modificar la "inmersién" del nifio en un idio­
ma distinto del suyo materno. En efecto, las consecuen­
cias que ha tenido para el nifio cuya lengua materna era
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distinta del castellano, el llegar a una esauela comple 
tamente castellanizada, no pueden achacarse unica ni prin 
cipalmente, a este hecho. Hay una confirmacion de que ocu 
rre ■ de este modo en los resultados logrados por los 11a- 
mados "Programas de Inmersién", aplicados, generalmente 
en EE.UU. y Canada,, que se estudian en un apartado ante­
rior de este trabajo. El nifio que ha seguido sus progra­
mas, en general, no ha mostrado desventajas importantes 
frente al nifio que era escolarizado en su lengua mater­
na, y, ademâs, ha logrado el dominio de dos idiomas si- 
multâneamente. Y no hay que olvidar que estos programas 
son (algunos de ellos) de verdadera "inmersién", es de­
cir, que hacen que el nifio sea sumergido desde el Jardin 
de Infancia en otro tdioma distinto del materno, y que, 
generalmente, desconoce por completo. qué se deben,
entonces, esos efectos negatives sobre la persona que 
describen los autores que han escrito sobre el tema en 
Espafia? (51) Me parece évidente que se deben a la situa 
cién social que acompafiaba ese hecho, es decir, a la ab 
soluta infravaloracién de la lengua materna del nifio (en 
unas regiones mâs que en otras, evidentemente) y a la re 
presién que acompafiaba casi siempre a los intentes de uti 
lizarla (salvo en funciones muy especificadas). Debido a 
ello, no pueden aoeptarse las conclusiones d» las expe­
riencias realizadas en Gatalufia bajo la direocién del ICE 
de Barcelona, experiencias bien realizadas, por otra par­
te,y cuyos resultados son légicos,como veremos en seguida; 
pero de ellos no puede deducirse, como hacen algunos de
-311
SU3 autores que "como conclusion de todo ello se despren­
de la necesidad de que la enseflanza en los primeros gra­
dos sea en lengua materna" (52). De los resultados^lo 
ûnico que puede deducirse es que esa situaciôn concreta 
que implicaba la introducoiôn del nifio en una lengua dis 
tinta de la materna perjudicaba^en general^ al nifio; pe­
ro el que no siempre la utilizacién exclusive de la se­
gunda lengua en los primeros grados escolares es perjudi­
cial, lo demuestran los resultados alentadores de diver­
ses Programas de Inmersién, en otras parte del mundo.
Por supuesto, que pn disculpa de esta conclusién preci- 
pitada puede aducirse el momento politico en el que fué 
publicado el estudio (I972), en el cual los catalanes 
estaban empeflados en el intente de conseguir una auto- 
rizaoién cada vez mâs oficial para introducir el cata­
lan en la escuela como véhiculé de enseflanza.
Este apartado deberla consistir, como ha suce- 
dido con los anteriores (referidos a otras partes del 
mundo),en una enumeraoién de programas de educacién bi­
lingüe que se estén realizando en Espafia. Desgpaciada- 
mente, 4stos son muy limitados. En Galicia existen,desde 
hace unos afios,determinadas escuelas que intentan reali- 
zar un inicio de enseflanza ,bilingOe. Las que conozco 
personalmente estén enclavaapmriu^gÿeegoâ-déiBâàtiâgéide 
Compostela y la otra, en Gangas de Morrazo, pero el in­
tente se ha extendido por toda Oalicia en los ûltimos 
afios. Pero puesto que se encuentran con la dificultad 
de la falta de alfabetizacién en gallego de los nifios.
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deben empezar por dar clases d^ gailego (y no en gallego)^ 
al menos en los primeros cursos escolares. En realidad, .
incluso en los peores afios de represion idiomâtica, exis i
tfan maestros, totalmente aislados, que procuraron utili- j
zar el gallego en la escuela. Sin embargo, hasta ahora 
no existe un intento organizado de iniciar verdaderos |
programas de educacion bilingOe, por lo que no hay tam- i
poco evaluacién de resultados.
En el Pals Vasco la situacién es distinta, I
debido a la existencia, ya tradicional, de las ikastolas. •
En realidad, en su gran mayoria, estas escuelas no im- 
parten educacién bilingüe, pues se limitan a la ensefian- 
za de y en vasco, pero puesto que el castellano estâ pre j
sente en el ambiente general de los nifios, la evaluacién I
de los resultados podria considerarse como una aporta- 
cién al tema. El problema es que esa evaluacién no exis­
te o, si existe, no es asequible, lo que en el fondo es 
lo mismo.
De las très zonas bilingUes principales de 
nuestro pais, solo quedan las regiones donde se habla 
el catalan como lengua materna. En realidad, los ûnicos 
datôs disponibles hasta el momento proceden de Gatalufia, 
mâs concretamente de Barcelona. Bien es verdad que es 
alli donde, durante los ûltimos cuarenta afios, ha habi- 
do mâs posibilidad de monter experiencias de este tipoi 
y esto por una serie de razones que van desde la tradi- 
cién catalana en educacién, hasta el prestigio social
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del catalân y sue hablantes en oontraposicién a la len­
gua de los emigrantes, pasando por la mayor permlsividad 
que demostraba en esa zona el régimen de j^anpo.
La experleiencia de educacién bilingüe mâs 
importante fué iniciada por el ICE de la Universidad de 
Barcelona en el curso 1970-71 (53). FUeron escogidos 
cuatro colegios de Barcelona (provincia y capital) y 
uno de l.érida, utilizando un grupo experimental, compues 
to; por nifios cuya lengua familiar era la catalana y que 
recibfan ensefianza bilingüe, y otros dos grupos de con­
trol, ambos recibiendo ensefianza en castellano, pero 
uno de lengua familiar castellana y el otro catalana.
La evaluacién tuvo lugar durante cuatro afios (es posi­
ble que todavia continue, pero no hay datos publicados), 
realizada la ultima en el curso 1973-74. La relacion 
entre los dos idiomas utilizados fué la siguientei 
durante los dos primeros afios escolares, todos los con- 
tenidos son transmitidos a los nifios del grupo experi­
mental mediante su lengua materna. A partir del tercer 
afio, la mitad del ârea de experienoia, "Naturaleza" y 
"Vida social" se da en la Lz’ En el cuarto afio, el caste­
llano (L2) se utiliza para todo el ârea de experienoia, 
pero^en paralelo^se les ofrece a los nifios en su lengua 
materna un ârea de experienoia centrada en su medio am­
biante geogrâfico y cultural.
El disefio experimental, Incluyendo la baterîa 
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Como meta-de la evaluacién de los resultados 
del programa, los autores se planteaban la solucién a 
las siguientes cuestionesi
-Qué progress realizan los escolares catalanes 
(grupo experimental) en la adquisién de su lengua en el 
momento en que reciben una enseflanza estruoturada de y 
en la misma, con relacién a aquellos escolares también 
catalanes (uno de los dos grupos de control) que parti­
cipan en un programa monolingue castellano y que, por lo 
tanto, sôlo la aprenden de forma espontânea en los con­
tactes con ICs otros niflos y con los adultos.
-Cual es el nivel de aprendizaje del castella­
no y el ritmo de los progresos realizados en esta len­
gua por los niflos que siguen el programa bilingüe (gru­
po experimental), en relacién con los resultados obte­
nidos por los dos grupos control (niflos de lengua fami­
liar catalana y nifios de lengua familiar castellana).
-Guéles son los factores que explican los re­
sultados mâs favorables o desfavorables en la segunda 
lengua.
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Los resultados se resumen en el cuadro si­
guiente I
CUADRO TV..2 
Resumen"de todos los anâlisis efectuados
scolares de len 























































(1) S i d if e r e n c i a  s ig n i f i c a t i v e
N.S. I d if e r e n c i a  no s ig n i f i c a t i v e
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Las conclusiones générales de este estudio son 
las siguientes i
•Los escolares del grupo experimental (lengua 
materna catalana, educaciôn bilingue) no son significativa 
mejTte inferiores a los nifios del grupo de control cuya len 
gua materna es el castellano, en ninguno de los automatis- 
mos medidos referidos al idioma castellano.
,l.os sujetos del grupo experimental poseen en 
su lengua materna recursos expresivos mas ricos que los del 
grupo de control cuya lengua materna es el catalan y reci- 
ben ensefianza monolingüe en castellano.
Existe otro estudio que, en cierta medida,es 
complementario del anterior puesto que forma parte de la 
misma experiencia. La metodologxa del trabajo esté reco- 
gida detalladamente en el informe de J. Mestrès . titula 
do "Problèmes psicopedagogicos del bilingdismo" y publi- 
cado en Septiembre de 1977 por el Institute de Ciencias 
de la Educaciôn de la Universidad de Barcelona. Muy breve 
mente, el estudio se dlrigfa, sobre todo, al aprendizaje 
de la lengua castellana en nifios de lengua materna cata­
lans* Sus hipétesis se formulaban de la siguiente format
1.- Los ninos de habia materna catalâna.que se 
inician en la lectura y escritura en su lengua, asimi*Lan 
con mayor facilidad estas técnicas que si,j.o hacen en len 
gua castellana. A su vez, el rendimiento escolar también
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sera mejor si en los primeros grados se recibe en la len 
gua familiar.
2.- Estos nifios catalano-parlantes, siguiendo 
una ensefianza sistemâtica y racional de la lengua caste­
llana, basada en una intensificacién de la exprèsion-corn 
prensiôn oral del castellano en los dos primeros grados 
y un inicio a la lectura y escritura del castellano en 
tercer grado para completarla en cuarto grado (10 afios), 
no conocerân menos la lengua castellana que si la hubie 
sen utilizado exclusivamente desde los Inicios de su vi 
da escolar.
Asf pues, se enseftarâ a leer y escribir a ca 
da nifio en su lengua materna. Se introducirâ la lengua se 
gunda como expresiôn oral, y solo despues que el nifio se- 
pa leer y escribir en su lengua materna, aprenderé a leer 
y a escribir la lengua segunda que serâ ya comprensible 
para él.
ütilizaron como grupo experimental a todos los 
nifios disponibles que procedfan de familias de catalano- 
parlantes, y como grupos pilotos, très tipos, segûn la 
lengua de la familial
a.- Gàtalano-parlantes
b.- castellano-parlantes
c.- Distintos grados de bilingüismo
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1.03 planes didâcticos aplicados a cada grupo 
fueron los siguientesi
Grupos expérimentales «
1^ fase (Ifi y 2s grado)
- Se iniciara al nifio en la lectura y escritu­
ra en lengua catalana
- Desde el primer grado se ensefiara lengua cas­
tellana, pero centrândose en el area de expresion-compren- 
si6n oral.
2^ fase__
- Al alcanzar el tercer grado, y cuando la 
practica de la lectura y escritura en lengua catalana ya 
esté afianzada, asf como la comprension-expresion oral cas 
teliana, se iniciara al nifio en la lectura y escritura en 
esta lengua.
- En esta segunda etapa, la ensefianza de los 
demâs conocimientos sera adn en lengua catalana.
3^ fase (4s grado)
- Al iniciarse el cuarto grado, los alumnos 
qua ya dominaran la lectura y escritura en lengua caste­
llana, aprenderan algunas materias en lengua castellana a 
fin de flexibilizar y enriquecer el mane jo de esta segun­
da lengua.
-320
- Al finalizar el cuarto grado, estos nifios de 
berén expresarse con la misma babilidad y correccion en 
lengua castellana que los nifios del grupo pilote, segûn 
las hipétesis formuladas.
Crupos pilotos» :
- Desde el primer grado se utilizaré la len- I
gua castellana para la ensefianza de cualquier materia. |I
- La iniciacion de la lectura y escritura se 
realizaré en lengua castellana, sea cual fuere la lengua 
materna del alumno.
Los resultados, en palabras del propio autor, 
fueron las siguientesè
" 1.- El primer fenômeno observado en la evoluciûn del 
bilingtiismo escolar en nuestros grupos es la creclen 
te equiValencia de las dos lenguas en los grupos ex­
périmentales, frente al desequilibrio de los grupos 
pilotos al pasar del primer al segundo grado.
2.- Los resultados de los grupos expérimentales en oa- 
talén son superiores, en general a los obtenidos por 
los grupos piloto en castellano.
J'i.- Al finalizar el segundo grado los resultados de 
expresiûn oral en lengua castellana por parte de > 
los grupos expérimentales alcanza unos niveles praç 
ticamente iguales a los de los grupos pilotos en 
esta misma lengua.
4.- En pruebas de fluidez, numéro de palabras utili- 
zadas para narrar o describir algo, riqueza expre 
siva (variedad Lexica) y asociacion de sinonimos.
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los resultados de los grupos expérimentales son 
signifioativamente superiores en ambas lenguas a 
los de los grupos pilotos, incluso teniendô en 
cuenta solo en ellos los Indices alcanzados en 
lengua castellana.
5.- En ninguna prueba los grupos expérimentales ban 
obtenido resultados inferiores en su lengua a los 
de los grupos pilotos. De lo cual, y teniendo en 
cuenta la conclusion anterior, se desprende que 
una ensefianza bilingUe sistemâtica produce un des- 
arrollo de las capacidades lingUlsticas del indivi 
duo.
6.- En expresién escrita y estructuracidn, los niveles 
alcanzados son superiores en los grupos expérimen­
tales en catalân que en los pilotos en castellano.. 
Iros problemas de interferencia estructural y léxi- 
ca se dan indistintamente en ambos grupos pero en 
mayor cantidad en los que no reciben una educaciôn 
sistemâtica, es decir, en los pilotos mixtos. Sin 
embargo, el problems de las interferencias cuenta ■ 
con el problema de la norma lingUlstica. ^üebe te* 
nerse en cuenta la norma del castellano de la mese- 
ta o debe admitirse &a norma del castellano de la 
region utilizada incluso por mondglatas castellanos
)' ;• residentes en Cataluna?
7.- la estructuracidn oral es claramente superior en 
los grupos expérimentales en las dos lenguas.
8.- En las pruebas de vocabulario se ballan diferen- 
cias mucho mâs significativas por grupos sociales 
y situaciôn geogrâfica que por bilingUismo. Hay 
unas marcadas diferencias cuantitativas y cuali-
. : tativas. la riqueza del vocabulario y el tipo del 
mismo utilizado depende del ambiante familiar y 
las experiencias del nifio. los ninos bilingUes 
catalanes de zonas urbanas poseen mucho mâs voca
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bulario castellano y de tipo muy distinto a 
los ninos hijos de emigrantes de habla caste­
llana.
9.- Sn las pruebas de lectura los resultados tien 
den a igualarse en segundo grado aun cuando el 
mejor rendimiento en tiempo y en errores lo ob 
tienen los grupos pilotos. los expérimentales 
parten de una gran infer!oridad en primer 
grado para tender, repetimos, a una equipa- 
racion a los grupos piloto."
4.4.- Resultados générales de los programas 
bilinaUes (de no Inmersidn) aplicados fuera de Espafia 
a traves de un repaso biblioerâfico.
En este apartado se sigue fundamentalmente 
la revisiôn de los estudios sobre programas bilingUes 
hecha por Andrew Cohen y Luis M. Laosa (54) en distin 
tas partes del mundo (Sudâfrica, Sudamérica, Filipinas, 
Irlanda, Gales, Estados Unidos). Un resumen de los datos 
puede encontrarse en el Cuadro IIILJ, BttS'dûto***. îlagan a 
la conclusion, a partir de los estudios disponibles, 
de que existen, por lo menos, cuatro enfoques diferen- 
tes que han dado buenos resultados en la ensefianza de 
las habilidades de prelectura y preescritura, asi como 
de la lectura y escritura en si misraas.
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1.- Estas habilidades se inician de une 
a très afios, antes en la Li que en la Ig.
2.- Estas habilidades se inician directamen-
te en Lg*
3.- La ensefianza se Inicia simultaneamente
en Li y Lg.
4.- La ensefianza se inicia en L^ después 
de que las habilidades citadas estén completamente es- 
tableoidas en L£ .
En cuanto a la lengua utilizada como medio de 
ensefianza, se dan très diferentes enfoquesi
1.- La L^ es el ûnico medio de instruc- 
ciOn durante los primeros afios (1 a 5)«
2.- La L2 es el ûnico medio de instrucciOn 
durante los primeros afios (1 a 5)*
3.- L^ y Lg son usadas como medio de ins- 
trucciOn al mismo tiempo (por ejemplo, juntos en la mis- 
mas lecciOn, por las mafianas una lengua y por las tardes 
otras, dias alternes para cada una, etc.)
Antes de citar resumidamente los resultados
de los estudios revisados, conviene hacer notar que los
-324
' ‘ ' . - i  •- -i 1 !•.* • * f I . .  j
criterios de evaluaciôn difieren de un estudio a otro.
Por ejemplo, algunos contaban con uno o varioa grupos de 
control mlentras que en otros no habla ninguno. Esto ha- 
ce que, a veces, los resultados no sean enteramente com­
parables.
Respecte al aprendizaje de las habilidades de 
lectura y escritura, el resumen de los datos es el si­
guiente;
-los resultados de 10 estudios sugieren que 
la instruccion debe iniciarse en la del estudiante.
-los resultados de 6 estudios sugieren que 
las habilidades citadas pueden iniciarse en los dos idio- 
mas casi slmultâneamente.
-en 10 estudios se han conseguldo buenos re­
sultados iniciando la ensefianza directanente en la Lg"
Respecte a la lengua como medio de instruccidn, 
los resultados son los siguientes;
-las conclusiones de 8 estudios hablan en 
favor de usar la Lj como ûnico medio de instruccion ini- 
cialmente.
-las de 10 estudios revisados apoyan 
la idea de la eficacia de usar la Lg como ûnico medio 
de instruceidn.
-hay otros 10 trabajos qua sugieren que el 
uso de la Lj^ y la Lg al mismo tiempo produce buenos re-
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sultados, si no los mejores.
Son évidentes las contradicoiones de estos 
resultados. Cohen y Laosa intentan explicarlas acudien- 
do a los siguientes faotoresi
a) las distintas caracterfsticas de los 
tratamientos éducatives investigados.
h) las caracterfsticas diferenciales de los 
estudiantes en cada uno de los programas (variables cul- 
turales, variables aptitudinales y de personalidad, fac­
tures lingOfsticos y socioeconémicos).
c) el contexte general en el que se desarro- 
11a el programs educative (caracterfsticas socioeconûmi- 
cas y culturales de la oomunidad, actitudes hacia los 
dos idiomas y participacion en el proceso educative tan­
te de los padres como de la comunidad entera, etc.)
d) los disefios de investigacidn y la meto- 
dologfa ampleada (ejemplo, métodos empleados para medir 
el efecto del programs educative y forma en que han si- 
do aplicadas las medidas correspondientes; posibilidad 
de que los instrumentes usados. no estén adecuados per- 
fectamente a los objetivos del programsi problemas inhé­
rentes al uso de instrumentes de medida para realizar 
comparaciones transculturales, etc.)
e) las interacciones entre los factures an- 
teriormente citados.
Resumen de los resultados de las investigaciones sobre la ensefianza en dos idiomas
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l.a clave de los sfmbolos utlllzados en #1 
Cuadro III.3, es la siguientei
X cel enfoque utilizado fue efectivoj 
(X)rel enfoque utilizado fue efectivo, pero las 
caracterfsticas de este enfoque son inferenciasi 
Li , primera lengua»
Lg - segunda lengua
-f- rPor ejemplo, al, mismo tiempo en la misma lee 
cion, por la mafiana en L% y por la tarde en L2, dfas al­
ternes para L^y para Lg, etc.
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4.5.- Variables que influyen en la evaluaciôn 
de los programas de educaciôn bilingUes.
Existen una serie de variables que hay que tener 
siempre en cuenta antes de evaluar la eficacia de los pro­
gramas de educacién bilingUe y hacer comparaciones entre 
ellos. Son los siguientes;
4.5.1.- Situacién relative de y Lg ^n- 
tre s£. Es decir, no es lo mismo un programs de educaciôn 
bilingUe cuando la Lg es la lengua de mis prestigio que 
cuando es la lengua infravalorada. Para poner un ejemplo, 
las condiciones varîan sensiblemente cuando se trata del 
programs de inmersiôn de Culver City, o de St.Lambert, 
donde la Lg (castellano y francés, respectlvamente) eran 
las lenguas con menos prestigio (frente al inglés), que 
cuando se trata de cualquier programs experimental. bilin­
gUe llevado a cabo en Espafia (en cualquiera de las très 
regiones donde se han iniciado, Galicia, Pafs vasco o 
Catalufia), donde la Lg, el castellano, es la lengua demis 
prestigio y la que prédomina en los roedios de comunica- 
ciôn. En el primer caso, uno de los principios fondamen­
tales del programs, y a la vez una de sus metas, consis­
te en prestigiar la Lg de tal manera que los sujetos 11e- 
guen a conslderarla como una lengua en'igualdad de con­
diciones a la Lq. En el segundo caso, se perslgue justa- 
mente lo contrario, es decir, que los sujetos consideren 
su lengua materna tan importante como su segunda lengua.
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Debido a las caracterfsticas especiales de cada caso, 
tiene sentido plantear un Programa de Inmersiôn en la 
L2 cuando esta es la que socialmente esta en inferior! 
dad de condiciones y los sujetos tienen pocas oportunl 
dades de oirla y practicarla an su medio habitfcual, pero 
la eficacia de esta inmersiôn total disminày# cuandd la 
Lg es la lengua de mayor prestigio y la que prédomina en 
los medios de comunicaciôn social.
4.5.2.-Las caracterfsticas précisas del 
programs. A veces, se aplica la denominaciôn oomûn de 
"Programas de educaciôn bilingUe" para designar métodos 
que difieren entre sf lo suficiente para esperar que 
produzcan resultados no comparables. Por esc, es nece- 
sario, cuando se vaya a realizar la evaluaciôn de un 
programs educative, el conocer cosas taies como si las 
técnicas de la lettura en L^ son introducidas antes, 
después o al mismo tiempo que en la Lg» cual es el eu 
rriculum concrete seguido en la escuela y las técnicas 
empleadas» la cantidad de tiempo real en que se utili­
ze cada uno de los dos idiomas, tanto en las relaciones 
formales como informales establecidas en la slase, etc,
4.5.3.- La conducts de los profesores,sus 
actitudes hacia los dos idiomas y sus expectatives sobre 
el aprendizaje de los alumnos, asf como su experiencia y 
conocimientos previos. Por ejemplo,es necesario saber si 
los profesores del grupo de control utilizado tienen més 
experiencia en la ensefianza do cualquiera de las dos len
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guas utilizadas que los profesores del programs bllingOei si 
estén transmitiendo a los alumnos, aunque sea inconscien- 
temente, determtnadas actitudes hacia los idiomas impli- 
cados y sus respectives cultures, etc. etc.
4.5.4.Conocimientos y oaraoterlsticas de los 
alumnos. Por ejemplo, es necesario saber haste qui punto 
son comparables entre sf los alumnos de distintos grupos 
sometidos a este tipo de educaciôn 0 con qui frecuencia 
estan expuestos a los idiomas implicados en la escuela 
una vez fuera de ella.
4.5•$.Actitudes de los padres. Se plantean 
cuestiones como la posible influencia de la participacién 
de los padres en la educaciôn del hijo y de las actitudes 
de los primeros hacia los progresos de sus hijos en su 
o en su Lg.
4.5.6. Oomposiciôn lingUfstica de los gru­
pos de alumnos. Por ejemplo, podrfa plantearse la duda 
de si là existencia de personas, en el curso inicial, 
que sean hablantes natives de la lengua en que se reali- 
zan los Programas de Inmersiôn, no perjudica y desanima 
a los alumnos para quienes Isa es su 12.
4.5.7. Desde otra perepectivajes también 
importante tener en cuenta tanto la representatividad 
de la muestra (es decir, si los resultados encontrados 
en un grupo determinado pueden generalizarse y hasta qui
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punto) y el tipo de metodologîa empleada en el estudio, 
fundamentalmente si se utiliza el método longitudinal du 
rante suficiente tiempo para detectar todos los efectos 
del programs educative y la posibilidad de generalizar 
los resultados encontrados a otros grupos de edadea dis­
tintas.
4.5.8.- Las actitudes de la comunidad hacia 
las lenguas. Estas actitudes influyen siempre en los pro­
gramas bilingUes y en su evaluaciôn, pero su efecto se ve 
mas claro en las sltuaciones del tipo de la que se da en 
EE.UU.» es decir, una comunidad mas amplia de hablantes 
de una deterroinada lengua que convive con otras comunida- 
des mâs pequefias de lenguas distintas. En este sentido, 
Richard Tucker (55) afirma que cuando existen actitudes 
favorables o tolerancia por parte del grupo dominante ha­
cia los miembros de otro grupo étnico, los programas de 
educaciôn bilingUe son casi innecesarios (por ejo, el ca 
so de muchos judios de Europa Central emigrados a Canada, 
o de los habitantes de los Pafses Escandinavos)1 en cambio, 
cuando se dan actitudes desfavorables por parte del grupo 
dominante, estos programas bilingUes son insuficientes(por 
ejemplo, lo que ocurre con los chicanes o con los francôfo- 
nos). En este sentido, se podrfa decir que la sociedad de 
los pafses del tipo de EE.UU. no esta preparada para re- 
cibir el producto de los programas de educaciôn bilingUe, 
aunque sea una parte de esa misma sociedad la que los ba­
ya concebido y llevado a cabo.
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En un intento de exponer lo mâs grâficamente 
posible la inter-rôlaolôn de todos estos factores, Bernard 
Spolsky y sus colaboradores (56) utilizan un sistema de 
exâgonos para poder visualizar todos los factores rele­
vantes en una ûnica estructura y sugerir algunas posibles 
interconexiones. El modèle toma la forma de très exâgonos, 
correspondiendo cada uno a un nivel distinto» cada lado 
de los exâgonos represents un conjunto de factores que 
afecta o es afectado por el programs bilingüe en una si- 
tuacion particular. Naturalmente, no todos los factores 
tienen la misma importancla en un caso concrete, pero se 
trata de hacer la apllcacién del modèle lo mâs universal 
posible. El que no existan ifneas divisèrias dentro de 
las figuras quiere indicar el hecho de que los diverses 
factores se superponen * interactûan entre si. En el cen­
tre de la figura estân colocados los factores éducatives, 
no porque se piense que tienen la mayor importanoia (de 
hecho, una de las finalidades del modèle es demostrar 
la relativa insignificancia de estes factores, tanto en 
la decisiôn a tomar sobre el establecimiento o no del 
programs educative como en su evaluaciôn) sino porque 
se esta tratando de un problema educative.
La fig.'IV-L se refiere a la representaciôn del 
nivel situacional, es decir, représenta la situaciôn 
total de una comunidad antes de que se introduzca un 
programs bilingüe (la amplitud de la "comunidad" puede 
ir desde un grupo de personas hasta una naciôn).
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La figura iVj 2 représenta el nivel operativej 
esto es, incluye aquellos factores que estân^en mayor o 
menor medida, bajo el control de las personas que llevan 
a cabo el programa de educaciôn bilingUe o que pueden es- 
tar directamente influfdas por él. El factor principal 
en este caso es, naturalmente, el uso de dos idiomas co­
mo medio de instrucciôn ÿ au distribuciôn dentro del pro­
grama escolar. incluso esta decisiôn que, a primera vis­
ta, podrfa parecer puramente educative, esté sujeta a 
la influencia de.otros factores (por ejemplo, el presti­
gio de las respectivas comunidades a las que pertenecen 
cada una de las lenguas, o la inexistencia de material 
escolar en una de ellas, etc.}. En general, este nivel 
se propone recoger los factores implicados en la inter- 
acciôn de la escuela con el mundo externo cuando se in­
tenta la introducciôn de un programa bilingüe. Es cru­
cial, por lo tanto, conocer quienes son los que toman 
las decisiones educativas y las estructuras sobre las 
que actüan porque ésto modifica la naturaleza del inter- 
cambio entre la escuela y la comunidad.
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La figura IV .3 représenta los efectos de un 
programa bilingUe, que se producen en los participantes 
individuales y en la comunidad en general. En este nivel 
se incluyen tanto las metas explicitas de los creadores 
del programa como las consecuencias inesperadas de au 
aplicaci5n. Es importante que estos resultados inespera- 
dos se integren en la situaciôn total, porque, de lo con 
trario, se corre el riego de que no sean reconocidas o 
sean mal interpretadas. Spolsky y sus colaboradores po- 
nen como ejemplo la situaciôn, tan corriente, de que los 
planificadores del programa hayan considerado como meta 
principal un aumento en el rendimiento esColar de los 
nifios, medido por los tests de int#llgenoia standafl2ados, 
pero que no encuentren taies resultados. Pueden inter- 
pretarlo en términos de falta de educabilidad o de de- 
ficiencia natural de los sujetos, o bien, de falta de 
eficacia de la educaciôn bilingUe. Sin embargo, es po­
sible que la causa principal sea la existencia de fuer- 
tes actitudes contrarias al programa entre los padï'es, 
actitudes que, en los nifios, se traducen en resistencia 
pasiva al apredizaje.
Los autores piensan que el modelo puede usarse 
a distintos niveles. El primero de ellos serfa un nivel 
exploratorio, en el cual se utiliza para explorar las 
relaciones potenciales entre sus diverses elementos. Un 
segundo nivel, séria el descriptive, en el que se inten­
ta usar el modelo para explicar una determinada polltica 
edacativa como consecuencia de sltuaciones especificas
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y de las metas que se intentan conseguir. Otro nivel 
podrfa ser el predictivo, en el cual se emplearfa pa­
ra predecir el efecto de diverses partes del sistema 
sobre una en concrete. Naturalmente, a ese nivel es ne 
cesario formalizar el modelo y cuantificar las varia­
bles.
En el Apôndice ) se especifican los facto­
res que solo estôn insinuados en los modelos grâficos, 
por razones évidentes de espacio y claridad expositiva.
En cualquier caso, para ampliar la informéeion sobre es 
te tema puede consultarse, sobre todo, el artfculo ci­
tado en la blbliografla (56).
5.-MUEVAS DIRECCIOMES DE INYfiSTIGAGIONi
EL ENFOQUE BASADO EN LOS ESTILOS COGNOSCITIVOS
Se ha preferido utilizer un apartado nuevo 
para recoger lo referente a los estilos cognoscitivos 
en relaciôn con el bilingOismo ya que, en realidad,es­
te enfoque especial de la educaciôn bilingüe podfa ha- 
berse inclufdo tanto en el apartado correspondiente a 
la descripciôn de los programas de educaciôn como en el 
correspondiente a su evaluaciôn y los factores a tener 
en cuenta para ello. En efecto, el tomar en considera- 
ciôn los estilos cognoscitivos de los alumnos deberfa 
llevar, si no a la creaciôn de un nuevo programa de edu 
caciôn totalmente distinto de los vistos hasta ahora, 
sfj por lo menos, a modificaciones sustanciales de los 
mlsmos en su aplicacion concrets«De la misma forma,el
conocimiento de los mapas cognoscitivoa de los alûmnos 
y la consigulente adaptacion o no de los programas édu­
catives a ellos es un factor importante a tener en cuen- 
ta a la hora de evaluar los resultados de eaos progra­
mas. Esta doble posibilidad de Inclusién y la importan- 
cia del tema en si mismo, han motivado el dedicarle un 
apartado entero.
5.1.- Que son los estilos cognoscitivos
Se entiende por estilo cognoscitivo de un su- 
jeto o un grupo de sujetos, su modalidad caracterlstica 
de funcionamiento mental; es decir, au manera tlpica y 
especifica de organizar y procesar la informacion y la 
experiencia a la que tiene accesoi Normalmente, los es­
tilos cognoscitivos se conceptualizan como actitudes es- 
tables, preferencias o estrategias habituales que deter- 
minan el modo tlpico que tiene una persona de percibir, 
recordar, pensar y resolver problemas; su influencla 
se extiende a casi todas las actividades humanas que im- 
plican cognici6n incluyendo el funcionamiento social e 
interpersonal. Autores como S.Messick (57) consideran 
importante establecer una distinciôn clara entre los es­
tilos cognoscltlvOs y las aptitudes; éstas ultimas se 
refieren al contenido del conocimiento, es decir, res- 
ponden esencialmente a la pregunta"iQué?"; que tipo de 
informacion esta siendo procesado, mediants que opera- 
cion y en que forma. Por el contrario, cuando hablamos 
de estilos cognoscitivos, nos planteamos la pregunta
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"iCémo?", es decir, la forma en que se produce la con­
ducts. Por otra parte, el concepto de aptitud pone el 
acento en el nivel de realizacion, mientras que el de 
estilo cognoscitivo impllca, sobre todo, "modo de ope- 
racién", subrayando, fundamentalmentalmente, los pro- 
cesos.
5.2.- Un estilo cognoscitivo tlpicoi 
dependencia-independencia de campo.
El estilo cognoscitivo mâs estudiado hasta la 
fecha es el de dependencia-independencia de campo, des- 
cubieto y desarrollado principalmente por ïiitkin y sus 
colaboradores. Vamos a dedicarle un poco de espacio en 
el presents trabajo porque puede ejemplificar que rela- 
ciones existen entre las estrategias de aprendizaje y 
los estilos cognoscitivos, y, en consacuencia, cuales 
pueden ser las repercusiones educativas concretas del 
estudio de estos ûltimos.
En un primer memento, la dependencia-indepen 
dencia de campo se reducla exclusivamente al campo per­
ce ptivo, e incluse, era llamada mucho mâs modestamente, 
"estilo perceptive", aunque desde el principle se inten­
ta relacionar con el funcionamiento inteleotual, llegan- 
do a la conclusion de que, en general, las personas de­
pend lentes de campo (es decir,aquéllas cuya percepcion 
esta muy influlda por la organizaciôn total del «ampo, 
cuyas partes se consideran fundidas) tienden a resolver 
peer cierta clase de problemas que requieren aislar un
- 3 #
elemento esencial del contexto en el que se présenta y 
usarlo en contextes dlferentes. Êsto parece confirmarse 
por el tipo de correlaciones halladas entre las puntuacio 
nés en los tests que miden dependencia-independencia de 
campo (fundamentalmente, "Figuras ocultas", "Marco y va- 
rilla" y "Habitacion-inclinada") y las puntuaciones entre 
distintos subtests del WAIS y del WISCj correlaciones que 
sugieren que las personas independlentes de campo tienden 
a ser marcadamente superiores en ciertos subtests del HAIS 
y del Wise que saturan en un factor denominado "factor 
analitico", pero no tienen por que seÿlo en los demas.
A partir de estas relaciones encontradas entre 
ei estilo perceptivo "dependencia-independencia de campo" 
y el funcionamiento inteleotual , empiezan a proliferar 
estudios que intentan generalizar ese primitive estilo a 
otras areas de la personalidâd, tanto en sus aspectos cog 
noscitivos como en sus aspectos afectivo-dinâmicos. Indu 
30 se intenta cambiar la denominaci6n(global-analitico) 
para marcar esa evoluci<5n a partir de un primitive enfo- 
que perceptivo» sin embargo, le cierto es que se sigue 
utilizando mas frecuentemente la primitive denominacion 
de dependencia-indepenoia de campo, admitiindose tâoita- 
mente la ampliacidn y generalizaoidn de su significado a 
otras areas distintas de la perceptiva.
Si' se hace una révision de la literatura recien- 
te, como la ll’evada a cabo por D.R. Goodenough (58), pue­
den establecerse ciertas conclusiones sobre la influencia
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de la dependencia-lndepencia de campo, como estilo cog­
noscitivo, y las estrategias de aprendizaje, en otras pa 
labras, cual es la influencia del estilo cognoscitivo pro 
pio del sujeto sobre el proceso puesto en funcionamiento 
por éste para lograr llevar a cabo una tarea de aprendi 
zaje 0 de solucidn de problemas. Las conclusiones géné­
rales son las siguientest
1.-i- Las personas dependientes de campo tienden a 
utilizer enfoques "de espectador" en el aprendizaje,
mientras que las independientes de campo utilizan mis 
enfoques "participatives".
2.- Los IC (independientes de campo) recuerdan 
significativamente mis que los DC (dependientes de campo) 
bajo condioiones de motivacion intrfnsecai los segundos 
responden mejor a las recompensas y castigos externes, 
este es, dependen mas del ent#rno.
3.— Los DC parecen atender mas las indicaciones 
de otras personas, o sea, usan mis la inforroaciôn que 
les proporcionan otras personas en situaciones ambiguas 
si esta informacion puede ayudar a eliminar la ambigUe- 
dad. Los ICC funcionan de forma mis independlente de los 
demis en taies situaciones. No bay diferencia en la res- 
pùesta a los referentes sociales externes cuando la si- 
tuaciin esti bien estructùrada o no bay razones para 
creer que los demis pueden proporcionar informasiin pa­
ra resolver la ambigüedad. Ésto no quiere decir que los 
DC sean emocionalmente dependientes o que buscan apro-
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bad in o atendon de los demis.
b.- Cuando se trata de problemas que necesltan, 
para su soludon, el planteamiento de hipitesis a fin 
de lograr la adquisidin de oonceptos, se producen di- 
ferendas entre estos dos tipos de sujetosi JaB hipite­
sts de los DC estin basadas, sobre todo, en los datos 
disponibles mis évidentes, mientras que los IC juegan 
mas con los datos posibles,que no sean évidentes. Estas 
tendencies favorecen a uno u otro tipo de sujetos segûn 
sea la clase de tarea concretai en efecto, la utiliza- 
ci6n primordial de los datos mis visibles pueden entor- 
pecer el hallazgo de los conceptos si estos datos son 
irrelevantes para la definiciin del concepto, y al re­
vis. Es decir, en resumen, bajo determinadas condiciones, 
ciertos conceptos pueden ser aprendidos mis ficilmente 
por los DC que por los IC, y a la inversa
El estilo cognoscitivo dependencia-independen 
cia de campo es uno entre los varies que han sido ya 
identificados por los investigadores. Son évidentes las 
consecuencias de la existencia de estas distintas formas 
de enfocar la asimilaciôn dé.la informaciôn para los mé- 
todos de ensehanza.
5.3 Diferencias intererupales en estilos cognoscltA-
vos
Para el tema concrete que estâmes tratando,
-la educaciéh bilingüer la importancia de los estilos cog-
-3'J-?
noscitivos crece si se toma an cuenta que istos no so­
lo producen diferencias interindividuales^Rino tambiln 
intergrupales.Hay varies estudios (porejemplo, 59 y 60) 
que demuestran que. el funcionamiento cOgnoscitivo varia 
en los sujetos de acuerdo con la clase social y el gru 
po etnlco al que pertenecen. W.H.Holtzman y H.A. Witkin 
han encontrado cierta evidencia de que las prieticas de 
sooializaciin de los niflos caracteristicas de determina­
das cultures tienden a propiciar el desarrollo de unos 
determlnados estilos cognoscitivos» como consecuencia, 
los Individuos que pertenecen a determinadas sociedades, 
tienden, como grupo, a poseer unos estilos concretos, 
pero, como sucede con toda diferencia de grupos, son pe 
ligrosas las generalizaciones excesivaa a nivel de indi 
viduoj àdemid, los grupos culturales o itnicos son mu­
cho menos homogeneos que otros grupos, y nunca se pue­
den olvidar factores tales como Alestatus socioeconôml- 
00, la estructura familiar, la loealizaciin geogrifica, 
etc.
Hay que tener en cuenta, ademis, otro hecho, 
y es que, como han sugerido Witkln y Berry (61), los es­
tilos cognoscitivos de un grupo determinado se ven influf- 
dos por los condicionamientos sociales y culturales de ese 
grupo, lo que hace suponer que puedan modificarse cuando 
se produce un proceso de contacte cultural y cambio so­
cial» de hecho, hay algunos resultados expérimentales (62) 
que demuestran que los estilos cognoscitivos cambian co­
mo resultado de la aculturizacion.
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5.^.- los estilos cognoscitivos de los profeaores
Es l6gioo pensar que la posesi6n de deter- 
minados estilos cognoscitivos no se restrlnja solo a los 
sujetos que aprenden, sino también a los que ensefian, y 
que ésto influya en su forma de ensefiar y en los alumnos. 
Incluse hay datos procedentes de los estudios de Witkin 
y sus colaboradores que parecen demostrar que los estu- 
dtantes y profesores que tienen estilos cognoscitivos 
similares, se describen mutuamente en una forma mucho 
mas positiva que los que no comparten esta caracterlsti­
ca. Esto plantes la interesante cuesti6n de si en la ma- 
yorla de los casos puede o no hablarse de las dites pe- 
dagôgicas de un profesor en general, o mis bien deberlanre­
fer irse éstas a unos estudiantes con determinadas carac- 
terlsticas» es decir, parece posible que un mismo profe­
sor pueda ser eficaz para unos estudiantes concretos e 
ineficaz para otros. De la misma forma, unos determina- 
dos estudiantes pueden ser apropiados para un profesor, 
pero no para otro.
En realidad, la tarea de la enseflanaa no recae 
solo sobre los profesores de la escuela, sino que se ha 
iniciado ya de alguna manera en la faroilia, y dentro de 
esta, tradicionalmente recae con mayor intensidad en la 
madré, si es esta la que pasa la mayor parte del tiempo 
con el nifio. No es de extrafiar, por lo tanto, que también 
se haya tenido en cuenta la posibilidad de existencia de 
estilos cognoscitivos en la ensefianza materna. En realidad.
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la importancia de este hecho se centra mas en la exis­
tencia de un estilo comûn a un determinado grupo cultu­
ral o clase social, que en los estilos maternos indivi- 
duales. Para la escuela deberfa ser importante no rom­
per el estilo de ensefianza que el niflo trae de su fami- 
lia, porquA. ésto contribuye a que la institucion escolar 
no suponga un trauma y sea, por el contrario, una conti- 
nuacién de la familia. Es évidente que donde este hecho 
toma una significacién extrema es en una educacién mul­
ticultural, que suele ser el caso en el que se encuentran 
los bilingUes. Por ejemplo, se podrfan citar los resul­
tados de una serie de estudios dirigidos por Luis Laosa 
(63) sobre las diferencias entre dos grupos étnicos, uno 
de estadounidenses de origen mejicano, y el otro de es- 
tadounidenses de origen anglosajon, y, a su ves, las di­
ferencias segûn ^ 'éfetatus socioeconûraico, Estos estudios 
demuestran la existencia de dos diferencias importantes 
en el estilo educativo de los dos grupos étnicos1 de 
çrlgen me jicano usabav un mayor numéro de interacciones 
no verbales entre la madré y el hijo; el de origen anglo­
sa jon, ademâs de usar més interacciones de tipo verbal, 
empleaba més las preguntas como estrategia educativa. 
Pero, de cualquier forma, las diferencias segûn -el status 
socio-econémico dentro de cada uno de los dos grupos ét­
nicos fueron superiores e implicaron un mayor numéro de 
tipos dlferentes de categorfas de conducta que las dife­
rencias entre los dos grupos étnicos.
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5.5«- Los estilos c og no s ci t iv os  y  la e s c u e l a .
Todo lo e xp ue s to  a nt e r i o r m e n t e  esté en oon tr a -  
dic ci é n  c on  el hecho de que la e s c u e l a  suele a ct ua r  sobre 
la base de un solo estilo cognoscitivo, a pesar de que 
u n a  gran c an ti d ad  de los nihos que a s i s t e n  a ella tengan 
otro diferente, lo que se pone de m a n i f i es t o  e sp ec i al m en -  
te cuando se u t i l i z a n  programa s de e du ca o io n  bilingUe, 
que* en mue ho s  casos, estén d ir ig i do s  a  grupos étnicos 
distintos de los del grupo m a y o r i t a r i o  o dominante que 
]leva a cabo o propone el p r o g r a m s  educativo.
Pero el que la escuela, y  espec i al m en te  la e s ­
cue la  bilingUe, tome e n  consideraciôn, por fin, la e x i s ­
tencia de dis ti n to s  e s t i l o s  c og no s ci t iv os  entre los 
alumnos que a s i st e n  a ella, n o  q ui er e  decir que su la­
bor se limite a la m e r a  a d a p t a c i o n  de sus programas a 
los estilos ya existantes. Y a  h em os  v i s to que es b a s t a n ­
te probable la e xi s t e n c i a  de est il o s  distintos como c a ­
r ac te r ls t ic a  dif er e nc i al  entre las c u l t u r e s j por otra 
parte, la e du ca o iô n  bilingUe es también, en la m a y o r l a  
de los casos, bicultural. Por lo tanto, u na  de las m e-  
tas de la esc ue l a  bil in g Ue  puede ser el cap ac i ta r  al 
individuo para cambiar la estrategia, segûn s ea  la més 
a de cu a da  a la cul tu r e  a  la cual se a ds cr i ba  en u n  d e t e r ­
min ad o  momento, es decir, cuando u t i li c e  el idioma de 
esa culture, lo cual puede a yu da r  a  con se g ui r  personas 
adé ptables a situaciones diverses s i n  gen er a r  conflictos 
int erpersonales o intrapslquicos.
! i
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5.6.- Los estilos cognoscitivos en la historla 
dsl estudio del bilineüismo
Durante mucho tiempo, este enfoque especifico 
del que hemos tratado hasta ahora ha sido olvidado por 
los estudiosos del bilingUismo, que estaban mas preocu- 
pados por evaluar el rendimiento de los bilingUes en los 
tests de inteligencia que en plantearse interrogantes so 
bre sus procesos de pensamiento.En realidad, es relati- 
vamente reciente el interés por los procesos cognosciti­
vos » como decfa Vera John , en 1970 (64), es un signo de 
los tiempos el que, en ese afSo, dos participantes a una 
reuni6n donde se trataban temas lingOfsticos, hubieran 
escogiddv cada uno por su lado, temas relacionados con 
el bilingUismo y los procesos de pensaraiento.
Es posible que esta nueva forma de ver las co 
sas tenga, aûn hoy, poca influencia en la marcha cotidia 
na de la escuela y, especialmente, de la escuela bilin­
gUe, pero lo que s£ es cierto es que, por lo menos en 
parte, el interés por los procesos de pensamiento del 
bilingUe ha nacido como posible alternat!va al enfoque 
puramente psicométrico del fenômeno bilingUe. Ya hemos 
visto en una parte anterior de este trabajo, como ya en 
el Congreso sobre la descripcion y medida del bilingUis 
mo celebrado en Moncton en 1967, hubo discrepancias, unas 
mas razonadas que otras, evidentemente, respecte al "afân 
de medir" por parte de algunos especialistas en bilingüis 
mo que, por otra parte, reconocian que sus herramientas
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no estaban suficientemente adecuadas a las caracterls- 
ticas especiales de los sujetos. En cierto modo, los 
trabajos de Peal y Lambert (1962) y Balkan (1970)* con 
firmando lo resultados de los prlmeros, y cualquier otro 
estudio que encuentre dlferentes.patrônes aptitudinales 
para los bilingUes,.y una mayor flexibilidad cognosci- 
tiva, ban servido y servirén de base para seguir por el 
camlno de los estilos cognoscitivos, puesto que han de- 
mostrado empiricamente que, como grupo, los bilingUes 
necesitan técnicas educativas que, al adaptarse a sus 
especiales carac terIs ticas aptitudinales, sean diferen 
tes de las aplicadas a los monolingUes, sin olvidâry por 
supuesto,las diferencias Intragrupales que se dan, tan­
to entre los primeros como entre los segundos.
Antes de continuer, es necesario aclarar que 
la aplicacién de los principios derivados de un enfoque 
cognoscitivo no debe hacerse indiscriminadamente a to- 
dos los aspectos del aprendizaje de una lengua; es de» 
cir, los dlferentes aspectos de la adquisicion de una 
lengua deben regirse por dlferentes principios de la 
teorla del aprendizaje o del conocimiento. Piénsese,por 
ejemplo,en las diferencias entre la adquisicién de la 
articulaciôn y la de la sintaxis, que requieren princi­
pios distintos, o las conclusiones, basadas en :«n estu 
did experimental, de Cazden (que cita V. John en el ar­
ticule antes consignado), quien propone que la adquisi­
cion del vooabulario debe basarse en la instrucciôn di­
rects, mientras que el perfeccionamiento de las estruc-
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turas sintécticas se consigue mediante la éxposlciûn 
del niMo a la audiclén de oraciones correctas.
5.7.- Principios éducatives basicos sobre los que 
M9 eaientâ la ntillàacién-dtf los estilos cognoscitivos
Como es lûgico, la utilizaciôn de los estilos 
cognoscitivos como instrumente de la educaciân bilingUe 
se inscribe dentro de unos determinados principios géné­
rales sobre la educaoiôn. Brevemente, éstos son los si­
guientest
1.- La educaoiôn es un proceso de bûsqueda de 
significado, El término de "estilo cognoscitivo educati­
vo" hace referencia a la forma especifica y consistente 
en la que el sujeto llega a captar el significado de las 
cosas,ya sea mediante una escolaridad formai con la ayu- 
da de otras personas, o informalmente mediante la autodi 
recciôn de sus capacidades. En este contexto, la educa- 
ciôn bilingUe y bicultural es el esfuerzo hecho en la es 
cuela para ayudar a los estudiantes, que llegan a ella 
con diversas caracterlsticas lingUlsticas y culturales, 
en su bûsqueda de significado.
2.- El pensamiento es distinto del lenguaje.
1 a filosof la que esté de très de este princij^lo se puede 
conèretar, para los fines actuales de este apartado,di- 
ciendo que la persona llegà a adquirir la significaciôn 
de las cosas no solamente mediante palabras y nûmeros,
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sino también mediante otros aconteoimientos significati- 
vos que, en realidad, son sfmbolos no lingUfsticos.En el 
lenguaje utilizado para la construccién de los mapas de 
estilos cognoscitivos éducatives, se utilize la termine 
logla de "Sfmbolos teoricos" para referirse a las pala­
bras y los nûmeros, y "Sfmbolos cualitativos" para los 
que no son lingUlsticos.(Ver Apéndice 4.0
3.- Un ser humano es una criatura social con la 
capacidad especifica de poder descubrir significaéiones 
a partir de su entorno y sus experiencias personales me 
diante la creacién y el uso de simbolos. En las primeras 
etapas de la vida, el contacte con el mundo se realize 
mediante los sentidos,es decir,mediânte simbolos cuali­
tativos j su capacidad de manejar simbolos teôricos se 
desarrolla con la adquisién del lenguaje» a partir de 
ese momento, es capaz de escribir, leer, oir y hbblar 
sobre les acontecimientos cualitativos experimentados.
En los ûltimos afios se han realizado una serie de inves- 
tigaciones sobre las diversas formas en que los niflos 
bilingUes son capaces de crear y usar simbolos.(65)
4.- El ser humano no se contenta solo con las 
satisfacciones biolôgicas, sino que busca la significa­
ciôn. Este principle es imprescindible para evitar el 
considerar al niflo como un organisme pasivo, meramente 
receptivo y, en cambio, considéra al bilingue como una 
persona que continùamente esta intentando extraer signi- 
ficaciones de dos cultures distintas.
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5.8.-Principios del anéllala de los estilos 
cognoscitivos éducatives
Baecher (66) propone los siguientes ni­
velas iniciales que hay que resolver para poder determi- 
nar o analizar los estilos cognoscitivos educativos de 
los estudiantes bilingUes#
1.- C6mo el bilingUe peroibe su antomo
2.- Que simbolos prefiere
3«- A qui tipo pertenece el estudiante bilin­
gUe cuando percibe la informaclôni al lector o al audi­
tive.
4*4 En qué medida es capaz de entender conce£ 
tes y "sentirse c6modo" en su lengua materna
5.- En qué médida esté influido el sujeto en 
sus juicios por sus compaheros, por su familia o por él 
mismo
6 - Si tiende a razonar segûn categories, como 
el matemético, segûn contrastes, como el artiste, o se­
gûn relaciones, como el cientifico social'
La utilidadi en un caso concrete, de estos prin 
cipios enunciados depends, en gran medida, de la competen 
cia y sensibilidad de la persona que los use. Cualquier 
profesor familiarizado con las técnicas de descripciones 
de la conducta puede utilizar mapas cognoscitivos para vi 
sualizar las caracterlsticas de los bilingUes. De cual­
quier forma, Baecher pone algunos ejemplos que pueden acla 
rar la forma de utilizarlos. Puede consultarse un resumen 
de sus indicaciones en el Apéndice 4 .
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5.9'- Estilos cognoscitivos dlferenclales 
de los bilingUes
Una de las caracterlstloas de los bilin­
gUes que esté empezando a ser tradicional a partir del es­
tudio de Peal y Lambert (I962) es la de una mayor flexibi 
lidad cognoscitiva. Aniafeld (67), dos afios después, vuel 
ve a analizar los datos originales de esta investigaciôn, 
empare.iando a los grupos segûn su CI y comparéndolos con 
los de otros estudios sobre bilingUes que inclulan diver 
sas clases de tests. Los resultados demostraban la supe- 
rioridad de los bilingUes en cierto tipo de subtests de in 
teligencia que requgrfan "raanipulaciôn simbôlica" o "fle­
xibilidad mental". A propôsito de ésto, la autora astable 
ce una clara distinciôn entre este tipo de tests y los que 
miden "flexibilidad creativa", puesto que estos ûltimos 
piden al su.leto, especificamente, que produzca varias ideas 
o tipos de respuesta. Anisfeld. y posteriormente Torrance
(68), lanzan la hipôtesis,'-probada en el caso del ûltimo 
autorr'de que los bilingUes no tienen por qué ser superio^  
res en este tipo de tests»es més, Torrence comprueba que 
son, de hecho, inferiores tanto en "fluidez ideativa"(nû- 
mero de ideas producldas) como en "flexibilidad creativa" 
(nûmero de ideas dlferentes producldas)» segûn el autor, 
ésto se debe a los efectos de la interferencia asoclatl- 
va entre las palabras de los dos ldiornas sobre la fluidez 
asoclativa y el recuerdo.
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Es decir, segûn ésto, podrfa afirmarse que, 
cuando las instrucciones no indicàn a los sujetos que 
tienen que ser flexibles, los bilingUes tienden a utili 
zar un enfoque tnâs flexible, pero cuando explîcitanente 
se pide flexibilidad en una prueba determinada, las di­
ferencias entre monolingUes y bilingUes respecte a fle­
xibilidad, desapareçen. En realidad, si asi ocurre no 
puede considerarse que exista una diferencia aptitudinal 
basica, sino més bien un set o una caracterlstica de res 
puesta especial por parte de los bilingUes.
En el estudio de Balkan de 1970, este autor 
encuentra también superioridad de los bilingUes en lo que 
él denomina "plasticidad verbal" y "plasticidad percepti­
va", La primera esté medida por un test que consiste en 
que el sujeto ha de seMalar en un texto las palabras que 
se escriben de la misma manera que otras, pero que son de 
distinta clase gramatical. La segunda esté medida por un 
test ànélogo al de las "Figuras ocultas" de Gottschaldt.
En realidad, en ninguna de estas pruebas se le pedla ex- 
plfcitamente al sujeto que pusiera en juego su flexibili­
dad, por lo que estos resultados no contradicen la hipéte 
sis de Anisfeld.
Hay otros estilos cognoscitivos que parecen ser 
caracterfsticos de los bilingUes.Por ejemplo, en los ûl­
timos afios, Sandra Ben-Zeev ha realizado una serie de corn 
pletos estudios sobre distintos tipos de muestras bilin­
gUes (69) en los que variaban, tanto los idiomas utiliza-
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dos por los nifios, como su prestigio social o la clase 
social a la que perteneclan.Los resultados han sido co- 
munes a todos los grupos, aunque las diferencias se ate- 
nuaban cuando los grupos perteneclan a las clases més des- 
favorecidas (por ejemploi nifios de origen latino-america- 
no, pertenecientes a grupos de la clase baja urbana, fren 
te a nifios de origen judio de la clase media). En cualquier 
caso, los bilingUes se caracterizaban, respecte.à loâ mo­
nolingues, por utilizar estrategias perceptivas distintas 
y procedimientos més elaborados en ciertas tareas verba­
les. Estas estrategias son, fundamentalmente, dosi mayor 
atenciôn a la estructura, y facilidad para la reorganiza- 
ci6n. La autora utilizô nifios de edades comprendidas en­
tre 5 y 9 afios, y una compléta relaciôn de tests verbales 
y no verbales, con lo que pudo demostrar que estas estrate- 
igias dlferenciales se aplican tanto al material verbal 
como al no verbal, y que se dan a pesar de las deficien- 
cias en el uso del vooabulario y la sintaxis de los bilin­
gUes en comparaciôn con su grupo equivalents de monolin­
gUes.Como conclusiôn general, Ben-Zeev apunta la de que 
el esfuerzo que realizan los nifios al convertirse en per­
sonas bilingUes se traduce en su mayor capacidad para utl^  
lizar estructuras sisteméticas, incluse en los bilingUes 
que se desarrollan en circunstancias desfavorables.
;,Qué entiende Ben-Zeev por "atenciÔn a la estruc 
tructura" y "facilidad para la reorganizaciôn"? Vearaos los 
tests en que se demuestran estas caracterlsticas»
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1.- Atenciôn a la estructura
Test de clasificaciôn y reclasiflcaciôn.
El bilingUe se /i.ia en la estructura aûn cuando no sea 
necesario. Mo son superiores en la reclasificaciôn, pero 
sus explicaciones de por qué han clasificado as£ los ob- 
jetos, son més consistontes con su actuaciôn real, lo que 
también demuestra la conciencia de la estructura. Aslmis- 
mo, los bilingUes hacen menos errores de tipo global.
Test de la historla. Los bilingUes mencip 
nan més a menudo un detalle necesario que integra dos par 
tés de Una historla. Interpretamdo los resultados de un 
anélisls factorial aplicado alos datos, parece que los re 
sultados en este test indican atenciôn a los détailes ig 
portantes de las situaciones sociales que son necesarios 
para establecer comunicaciôn. Del mismo modo, los bilin­
gUes, en general, utilizan los detalles en secuencia, sin 
hacer juicios injustificados.
Completar dibu.ios (WISC). Los bilingUes 
son significativamente majores en este test. Elle parece 
deberse a una bûsqueda mayor de los detalles del dibujo 
que se présenta al niflo.
Substituciôn de simbolos.Los bilingUes ha 
cen menos errores de tipo global.
Tfansposiciôn de matriz. Las diferencias 
no son significativas en algunos estudios, pero, en todos.
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los bilingUes més jôvenes suelen ser més capaces de ais­
lar la unica dimensiôn mediante la cual, dlferentes con- 
figuraciones de la matriz que varlan en varies atributes, 
siguen siendo "las mismas".
Asociaciones.Los bilingUes hacen més aso- 
ciaciones relaclonadas con la estructura conceptual(semén 
tica)
2.- Facilidad para la reoreanizaoiôn
Transformaciones verbales. Los bilingUes 
hacen mayores esfuerzos para lograr uha reorganizaciôn 
auditiva de la frase transformada.
Clasificaciôn y reclasificaciôn.Los bilin 
gUes son més réceptives con respecte a las "ins inuac i one s" 
de naturaleza perceptiva que se les proporcionaba cuando 
su respuesta era incorrecta. Se aprovechaban de esas in- 
sinuaciones uséndolas como indicaciones para una reestrujj 
turaciôn correcta.
Test de la historla. Una de las medidas 
que podlan hacerse con las respuestas a este test se re- 
fiere al "egooentrismo". Los bilingUes se mostraban me­
nos egocéntricos, pero la interpretaciôn de estos resul 
tados, como de otros, puede hacerse tanto en el sentido 
de la existencia de una mayor flexibilidad a la hora de 
reaccionar a un feedback cognoscitivo como en el sentido 
de una mayor sensibilidad social ante una crïtica impll- 
clta. El nivel de egooentrismo esté relacionado con la
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capacidad de reorganlzaciôn, pueste que impiica la ca- 
pàcidad de ver una situaciôn desde més de un punto de 
vista.
Hasta el momento, éstas son las unicas inves- 
tigaciones centradas especfficamente en los estilos cog­
noscitivos propios de los sujetos bilingUes, y, por lo 
tanto, no hay més resultados que nos induzcan a estable­
cer otros estilos dlferentes. Es de esperar que, de aqu£ 
en adelante, y puesto que ésta promets ser una ifnea de 
investigaciôn fructffera, haya cada vez mas estudios con­
cretos sobre los estilos cognoscitivos de los bilingUes,
-36É
N O T A S
(1) JOHN, Vera i "Cognitive development in the hilinguai 
child". Monographs series on Language and Linguistics.
1970, 23, Pg. 65 . ■
{2)HANSEN-BEDE, L.W.i "?A child's creation of .a second lan­
guage". Working Papers on Bilingualism.1975. 6, 103-126
(3) ERVIN-TRIPP, S.M.i "Is second language learning like 
the first?" TESOL Quarterly.1947. 8,111-127
(4) COHEN,A.D.I "The case for Partial or Total inmersion 
Education? pg. 68, en SIMCES 1 "The bilingual child". 
Academic Press, New York, 1976
(5) WAGNER-COUCH,J.D. « "Comparative studies in second 
language learning? Tesis doctoral sin publicar.University 
of California,1975. Citado en COHEN (1976), op. cit.
(6) BOYD,P.A. 1 "The development of grammar categories in 
Spanish by Anglo children learning a second language".
TESOL Quarterly.1975,9. 125-135
(7) Por.ejemplo, los siguientes;
DOCKRElJi.W.B. y BROUSSEAU,J.F. ; "The correlates of 
second language learning by young children". Alberta 
Journal of Educational Research, 1976, 13,295-298
DUNKE1..H.B. I "Sec on d  language L e a r n i n g " . Ginn, Boston,
1948
-363
GARDNER, R. y ],AMBERT, W.E. i "Attitudes and Motivation 
in Second Language Learning". Newbury House, Rcwley,
Mass, 1972.
(8) GENESEE,P. » "The role of intelligence in second Language 
learning". Language Learning. 1977 ? , 26,2,267-200
(9) CARROLL, J.B. « "The study of language". Harvard Univer­
sity Press, Cambridge, 1959
(10) GARDNER,R.C. y LAMBERT,W.E.1 "Motivational variables
in second language acquisition". Canadian Journal of Psycho­
logy. 1959,13 (4) ,266-272
LAMBERT,W.E.I HODGSON,R.C.1 GARDNER,R.C. y FILLENBAUM,S1 
"Evaluational reactions to spoken languages". Journal of 
Abnormal and social psychology. 1960,1,44^51
(11) GARDNER,R.C. y LAMBERT.W.B.iPAttitudes and motivation
in second language learning". Newbory House, Rowley,Mass,1972
(12) GATBONTON,E.I "Systematic variations in second language 
speech.A sociolinguistic study*. Ph.D. Dissertation (sin 
publicar).McGill University,1975» Citado por Genesee.F. y 
Holobow.N.fn "Students'reactions to variations in second 
language competence". Instructional Services Department of 
the Protesternt School Board of Great Montreal. Noviembre,
1P77.
(13) G E N E S E E  y HOLOBCVi, N. • "Students' reactions to variations 
in second language competence". Instructional Services
-364
Department of the Protesternt School Board of Great 
Montreal.Noviembre,1977
(14) ERVIN-TRIPP,S.M. i "Structure and process in lan­
guage acquisition". Monograph Series on Languages and 
linguistics. 1970,23,313-344.
(15) IMEDADZS.N.V. 1 "On the psychological nature of 
child speech formation under condition of exposure to
two languages". International Journal of Psychology. 1967,
2,129-132
]EOPOl.D.W. I "Speech development of a bilingual child? 
North-Western University Press, 1939-1949
(16) Ademas de los ci tados en la iftQibat.j. anterior, pue­
den consultarse «
GARROW,E., "Comprehension of English and Spanish by ; 
preschool Mexican-American Children". Modem Language 
journal, 1971,55.279-307
KESSLER,C. I "The acquisition of syntaxis in bilingual 
children" .Georgetown University Press, Washington D.C.,1971.
(17) Cfr. por ejemplo, RUKE-DRAVINA (1967) y LEÜPOIU (1956) 
citados por PRANCESTATO, Giuseppe 1"Ellienguaje Infantil"
Ed. Penincula, Barcelona, 1971 (traduccion del italiano,
1® ed. 1970)
(18) FRANCESTATO (1971) « op. cit. pg. 204-205
(19) Cfr. MCIAtJGHJ-IN.B. 1 "Second-language learning in 
children".Psychological Bulletin,1977,V.84,ne 3,438-459
•)65
ANDERSON, T. i "Foreign languages in the elementary 
school? University of Texas Press,1969
ECHEVARRIA,M.S.I "On need research in second-languages 
learning in the _light of contemporary developments in 
linguistic theory". International Review of Applied 
linguistics in Language Teaching. 1974,12, 69-77
HALLE, M.I "Phonology 4s a generative grammar". WORD .
1962,18, 54-72
KING.R.D.«"Historical linguistics and generative grammar" 
Prentice-Hall, New York, I969
SAPORTA,S. « "Applied linguistics and generative 
grammar*, en Valdman (ed.) "Trends in language teaching" 
MacGraw-Hill, New York,1966
WILKINS,D.A. I "Second-language learning and teaching" 
Arnold, london, 1974.
(20) COOPER, R.L. « "What do we learn when we learn a 
language". TESOL Quarterly. 1970, 4, 312-318.
DULAY.M.C. y BURT,M.K. 1 "Goofing; An indication of 
children's second language leaïr.lng strategies". Language 
learning . 1972, 22,235-252.
ERVIN-TRIPP, S.M. ; "Some strategies for the first 
two years", en T.E. MOORE (ed.) « "Cognitive development 
and the acquisition of language". Academic Press, New York, 
1973.
[JIACNAI.IARA,J. « "Nurseries, streets and classrooms". 
Modern language Journal. 1973, 57, 250-254.
•-366
(21) TITONE.R. » "Psicolingiilstlca apllcada". Ed. Ra­
pe lus z, Buenos Aires, 1976, pg. 121 (traduccion del ita 
llano, 1® ed. s.f.)
(22) SHARP, Derrick i "Language in bilingual communities*. 
Edward Arnold, London, 1973*
(23) Cfr.,para una vision panoramica, por ejemplo,
TITONE, Renzo I "BilingUismo y educaoion? Fontanella,
Barcelona, 1976, pgs. 87-90
(24) PENFIE1D,W. y ROBERTS, L. « "Speech and b r a i n   ^
mechanisms".Prlncenton N.J. Princenton University Press
(25) Cfr. TITONE, op. cit. pg. 109
(26) ISNNEBERG, Eric H. « "Biological foundation of 
language . V/iley, NuPva.. York, I967 (existe traducciôn 
castellana- Ed. Alianza, Madrid)
(27) GIESS.P. I "Experimental neurology*. Clarendon 
Press, Oxford,1961.
(28) Cfr. I MclAUGHIL, Barry1 "Second-Language Learning 
in children". Psychological Bulletin . 1977, 83,n8 3, 
438u 459.
(29) Cfr. por ejemploI
DEGLIN, Valdim D. 1 "Fundones de los dos hemisferios 
cerebraies y tipologfa basada en ellas". Ponencia pre- 
sentada en la Reuniôn Intcrnacionesl sobre problemas 
Itlcos derivados de los progresos recientes de la biolo-
rJ6?
■gfa. Varna (Bulgaria), 1975. Publicado en "El Correo 
de la Unesco", Enero, 1976.
(30) ROSANSKÏ, E.J. i "The critical period for the 
acquisition of languagei Some cognitive development 
considerations". Working Papers on Bilingualism. 1975,
6, 92-102.
(31) IiEWIS,E.G. t "Linguistics and second-language 
pedagogyI A theoretical study" . The Hague, Paises Ba- 
jos, Menton,1974. Citado en McLAUGHLIN, op.cit.
(32)THURST0NE, 1.. I "The differential growth of mental 
abilities ". Chapel Hill,N.C. » University of North 
Carolina Press, 1955.
(33) McLAUGHLIN, op. cit. (1977), cita los siguientesi
GRINDER,R.E.I OTOMO,A. y TüïOTA,W.i "Comparison 
between second, third and fourth grade children in the 
audio lingual learning of Japanese as a second language* 
Research report. University of Hawaii, 196I.
ERVIN-TRIPP,S.M.» "Is second language learning 
mike the first?". TES01 Quarterly (1974), 8, 111-127.
POLITZER,R.C. y WEISS,!.I "Development aspects of 
auditory discrimination, echo response and recall". 
Modern language Journal.(1969), 53, 76-85.
Otros autores que enouentran superioridad de los 
nifios mayor es pueden sen
SAVIL]E-TRCIKS,M. "Bilingual childeni A resource 
document" Papers in Applied -.inguistic. Bilingual
-368
Education Series» 2 . Center for Applied Linguistic,1973.
SNOW.C.E.i "Semantl'c primary in first and second 
language acquisition". Institute for General Linguistic. 
University of Amsterdam, 1975. (
(34) ANDERSON,!.I"Bilingual education and early chilhood". 
Hispania (1974),57,77-78.
(35) Para un resumen de esas conclusiones puede verse, 
TITONE,R. op.cit.(1076) pgs.93-95»
Ï36) KRASEN,S.D. y SEI IGER,H.W.i "The essential contribution 
of formal instruction in adult second language learning".
TES01, Quarterly, 1975. 9, 127-183.
(37) ANDERSON.T.I"Foreing language in the elementary 
schoolt A struggle against mediocrity". Austin, Texas 
University of Texas Press,1969.
(38) COHEN, Andrew y SWAIN, Merrill : "Bilingual education! 
The "Immersion" Model in the North American Context".
TESOL Quarterly (19-76) V.lO.nfi 1, 45-53.
(39) COHEN, Andrew 1 "The case for partial or total 
inmersion education". En SIMOES, Antonio, Jr.i"The 
bilingual child". Academic Press, New York, 1976.
(49) TITONE, Renzo I "BillngUismo y educacion". Edito­
rial Fontanella, 1976, pgs. 163-361.
(41) STERN,H.H.i "Foreign languages in primary education" 
Oxford. Univ. Press, London I967.
_3<9
(42) STERN.H.H. :"languages and the young school child". 
Oxford, University Press, London, I969.
(43) Reooge también los que se desarrollan en Canada y 
EE.UÜ. pero en fechas anteriores a las aqui citadas.
Para una mayor informacion sobre la educacion bi- 
lingOe en esos dos paises, puede consultarse el libro 
editado por Antonio Simoes.Jr. » "The bilingual child! 
Academic Press, New York, 1976, sobre todo, la Parte II.
(44) LAMBERT,W.E. y TUCKER,G.R. 1 "Bilingual education 
for children; The St. Lambert experiment*.Rowlev. Mass ; 
Newbury House,1972.
LAMBERT,W.E.I TUCKER,C.R. y D^ANGLEJAN.A.."Cognitive 
and attitudinaL consequences qfjbilingual schoolingiThe 
St. Tambert project through grade five". Journal of 
Educational Psychology. 1973,65, 141-159
BRUCK.M; LAMBERT,W.E. y TUCKER,G.R.; "Bilingual 
schooling through the elementary gradesiThe St. Eambert 
project at grade seven". Language Learning. 1974,24,
183-204
BRUCK,M.(LAMBERT,W.E. y TUCKER.G.R.("Assessing 
functional bilingualism within a bilingual program; The 
St. Lambert project at grade eight".Unpublished manuscript. 
Psychology Department, McGill University,1975.
(45) SWAIN,M.; "French Inmersion programs across Canada; 
Research findings". Canadian Modern Language Review,1974,
31, 116-129.
-370'
(46) TUCKER, C.R.I LAMBERT, W.E. y'D'ANOLEJAN» French 
Inmersibn Programsi A pilot investigation". Language 
Sciences. 1973. XXV,19-26.
BRUCK, M.i JAKIMIR, J. y TUCKER, G.R.i "Are French 
Inmersion Programs suitable for working-class children^
A follow-up investigaction" Child Language. 1973.
(47) COHEN, A.D.t "The Culver City Spanish inmersion 
program» The first two years". Modern Language Journal. 
1974, 58, 95-103.
LEBACH, S.M . I  "A report on the Culver City Spanish 
inmersion program in its third yean Its implication 
for language and subject matter acquisition, language ^ 
use, and attitudes". Unpublished Master's thesis. 
University of California at Los Angeles, 1974.
JASHWI, V.H.» "The effects of the Spanish inmersion 
program on the kindergarten-primary students in the 
affective and cognitive domains". Unpublished Doctoral 
dissertation. Brigham Young University, PROVO, Utah,1975.
(48) COHEN, A. y lAOSA, L.M.i "Second Language 
instruction» Some research considerations". Journal of 
Curriculum studies. 1976, V.8, nfi 2, 149-165.
(49) Para una informacion mâs compléta sobre los resul- 
tados producidos en diverses areas por el programs y 
las reacciones de los implicados en el, ver» COHEN,
Andrew y LEBACH, Susan M.1 "A language experiment in 
California» Students(Teachers, Parents and Community 
reactions after three years". Working Papers in Teaching 
English as a Second Language, 1974, 8, 33-46.
-371
(50) MAGNAMARA.J., SVARC.J. y HORNER,S.» "Attending a 
primary school of the other language in Montreal". En 
SIMOES,A.Jr., "The bilingual child"Academic Press, New 
York, 1976.
(51) Se puede confrcotar, corao merp ejemplo, la obra 
de ALONSO MONTERO, en especial "Informe -dramatico- 
sobre la 1engua gallega", Ed.Akal, Madrid I973, pg.37-46, 
sobre todo.
(52) MESTRES, J.» "Problemas psicopedag6gicos del bi- 
lingUlsmo? Instituto de Ciencias de la Educaciôn, Uni- 
versidad de Barcelona, Septiembre 1972, pg.92.
(53) ARNAU, J.«"Ensayo experimental de educacién bi­
lingue" . Institute de Ciencias de la Educaciôn, Uni­
vers idad de Barcelona (Noviembre 1973) Uocumento A-28.
MESTRES, J. "LOS problemas psicopedagogicos plaH- 
teados por el bilingUismo". Institute de Ciencias de 
la Educaci6n, univers idad''de Barcelona, l®'^ * informe 
(Diciembre,1971), Docuraento A-15»
MESTRES, J. "Problemas psicopedagôgicos del bilin- 
gUismo". Instituto de Ciencias de la Educacion, Univer- 
sidad de Barcelona, 20 informe, (Septiembre, 1973), 
Dorumento A-21.
VARIOSi "BilingUismo y educacion en catalufia". 
Ponencias y comunicaciones presentadas en el l®*** Semi­
nar io sobre Educaciân bi]ingUe en Catalufta, Ed.Teide, 
Barcelona, 1975*
-372
(54) CüHEN.A. y lAOSA, L.M.i "Second language instruction. 
Some research considerations". Curriculumn studies.1976. 
8,2,149-165
(55) TUCKER,R.» "Some observations concerning bilingualism 
and second-language teaching in developing countries and 
in North America? En HORNBY.P.A.»"Bilingualism, Psicho- 
logical. social and educational implications". Academic 
Press,New York, 1977
(56) SPOLSKY,B., GREEN.J.B. y READ,J.i"A model for the 
description, analysis and perhaps evaluation of bilingual 
education". Navajo Reading Study Progress Report.nO 23.
The University of New Mexico, February,1974.
(57) MESSICK,S.(ed.)I "Individuality in learning". San 
Francisco» Jossey-Bass, 1976
(58) GOODENOUGH,D.R.»"The role of individual differences 
in Field»Dependence as a factor in learning and memory. 
Psychological Bulletin,83,n> -4,1976,675-94
(59) STODOLSKY,S. y LESSER,G.» "Learning patterns in the 
disadvantaged". Harvard Educational Review.1967,37,546-593
(60) COHEN,R.A.»"Conoeptual styles,cultural conflict,and 
nonverbal tests of intelligence". American Antropolor.ist,
1967,71,828-856
(61) WITKIN.H.A,.y BERRY,J.M.» "Psychological differentia­
tion in cross-cultural perspective". Journal of cross- 
cultural psychology, 1975,6,nO 1, 4-37
-373
(62) DSRSHOWITH.Z.I "Jewish subcultural patterns and 
psychological differentiation". International Journal of 
Psychology.1971.6.223-31
(63) LAOSA,L.M.t "Socialization» Education and Continuity:
The Importance of the Sociocultural context". Young children, 
en prënsa.
LAOSA,]'.M.i "Maternal teaching strategies in Mexican- 
American families * Socioeconomics factors affecting intra­
group variability in how mothers teach their children". 
ponencia presentada en el Sncuentro anual de la American 
Educational Research Association, Hueva York, Abril,19??
(64) JOHN, V.Î "Cognitive development in the bilingual 
child". Monographs series on languages and linguistics,
1970,23.59-67.
(65) Richard E. BAECHER cita los siguierites:
BERNAL,E.M.Jr.I "Gifted Mexican children: An ethno- 
scientific perspective". California Journal of Educational 
Research,1974,25,261-273
NINE-CURT,C.J.: "Non-verbal communication in Puerto 
Rico". Trabajo presentado en la Convenciôn del TESOL.
Denver, Colorado, Marzo,1974
SUËRIO-ROSS, C.: "Cultural characteristics in bilingual 
learners". System,1974,2,39-48
(66)BAECHER.R.E.I "Bilingual children and Educational 
cognitive style analysis".En S I W O E S ,A.Jr.» "The bilingual
.-374
child". Academic Press, New York, 1976
(67) ANISFELD.M.E.J "A comparison of the cognitive function­
ing of monollnguals and bilinguals". Doctôral.' dissertation 
McGill University,1964
(68) TORRANCE,E.P., WU,J.jGOWAN,J.C. y ALIÜTTI,N.C.i 
"Creative functioning of monolingual and bilingual 
children in Singapore". Journal of Educational Psychology,
1970,61,72-75.
(69) BEN-ZSEV,S.1 "The influence of bilingualism on / J^
I ' icognitive development and cognitive strategy" .-Ph. Ds. j jJ j
dissertation. Universidad de Chicago,I972.
I "The effect of Spanish-English bilingualism 
in children from less priviliged neighborhoods on cognitive 
development and cognitive strategy". Research report 
to V.S. Department of Health. Education and Welfare.1975
« "The influence of bilingualism on cognitive 
strategy and cognitive development". Child Development.
1977,48
I "The effect of bilingualism in children 
from Spanish-English low economic neigborhoods on cognitive 
development and cognitive strategy". Bilingual Education 
Service Center.1977
(70) BAECHER,R.I "An exploratory study to determine levels 
of educational development, reading levels,and the cognitive 
styles of Mexican American and Puerto Rican American students 
in Michigan". Tesis dOct.s.p.Univers. de Michigan,I973.

s E G U N D A ' P A R T E
CAPITULO V
E L  E S T U D I O  E X P E R I M E N T A L
-377
CAPITULO Y
E L  E S T U D I O  E X P E R I M E N T A L
Paginas
1.- IDEAS Y ESTUPIOS EN 103 QUE SE BASA EL PRESENTS’
TRAPAJO .............................     380
2.- HIPOTESIS......................................  383
3.- DISELO EXPERIMENTAL............................. 384
4.- REALI..ACION DE DOS ESTUDIOS PIlOTO..............  38"
4.1.- Estudio piloto de Madrid  ..... 38"
4.2.- Estudio piloto de Galidia............    385
5.- ELEGCIGN DE LA MUESTRA ..................... .. , 389
6.- EIECCION DE LOS INSTRUMENT05 DE MBDIDA..........   39«
6.1.- Variables Imteitèetualas........    40C
6.2.- Variables lingüisticas......    40J
6.3.- Variables socioeconomicas. familiares v 
culturales........    405
7.- DSSCRIPCION DE 1A3 NORMAS SEGUIDAS EN LAS DISTIN­
TAS APLICACICNES............................   406
8.- UTIlIoACIOH de LAS D1VERSAS PRUEEAS PARA CONSE- 
GUIR lAS ÜONülGIONES EXIGIDAS POR EL DISEljQ EXPERI­
MENTAL...........................................   . 40E
9V- DISEi.O ESTAUISTIGO ............................ 411
-378
Paginas
10.- LOS RSSULTADÜS Y SU INTËRPRËTAGIUH ................  4l2
11.- GON'CLUSIONES ..................................... 4-39
12.- NUEYAgb PfiRSPECTIYAS DË INVESTIGACION...............  440
TABLAS ............. i.....    443
PRCTOGOLOS DE ALGUNOS DE LOS TESTS EMPLEADOS EN LA INVES- 
TIGACICN.....................................    480
-379
CAPITULO V
E L  E S T U D I O  E X P E R I M E N T A L
Ha sido tradlcional.primero en la historla de la 
Pslcologla, luego en la mis reciente historié del bilin - 
güismo, ocuparse antes del estudio de los oomponentes cog 
noscitivos de la personalidad que de los afectivos. Este 
trabajo ha seguido la misma pautai puesto que en nuestro 
pals no abundan, hasta ahora, los trabâjos «mplrioos 
sobre el bilingUismo, a pesar de la existencia de una plu 
ralldad lingUlatioa évidente, parecfa légico empezar a 
desbrozar el camino investipando sobre los aspectos cog- 
noscltivos de los bilingUes . Ilay, para ello, ademâs, una 
raz6n de peso, existen por lo menos dos estudios olave 
(PEAL y LAMBERT. 1962, y BALKAN,, 1970)que intentàn 
una vision de oonjunto sobre las caracterlsti- 
; eas de la inteligencia y determinadas aptitudes de los
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bllingUea, lo que no sucede con otros aspectos mas afecti- 
vo-dinâmicos de la personalidad, donde los trabajos y los 
resultados muestran un caracter mâs desordenado y menos 
elaborado. Parecla interesante, por lo tanto, intentar com- 
probar si esas carasaterlsticas aptitudinales que, segûn los 
autores de los trabajos cltados, poseen tanto los bilin- 
gOes canadienses como los suizos ÿ de las que hablareroos 
a continuaciôn, se repetlan en los nuestros. Tanto si la 
respuesta eraafirmativa como si era negativa, el dato se 
prestaria a interesantes deducciones que podrian ayudar a 
esclarecer el panorama de nuestro bilingUismo.
1.- Ideas y estudios en los que se basa el pre­
sents trabajo
La idea fundamental. surgida de esos dos trabajos 
principales consistfa, en esencia, en basar las diferencias 
entre bilingües y monolingUes en una forma distinta de or- 
ganizaciân de las variables de personalidad, lo que enlaza 
directamente con la tendencia mâs raoderna dentro de los es­
tudios diferenciales con distintos grupos humanos( quizâs 
]os mâs representatives sean los definidos por las varia­
bles de edad y de sexo, pero se ha producido en general en 
cualquier comparaciôn de grupos)t en la mayoria de los ca - 
SOS, no interesa ya tanto una comparacion cuantitativa en 
taies o cuales variables sino comprobar si hay o no dife­
rencias en la forma de organizarse esas variables segun se 
trate de uno u otro prupo humano. Uebido a ello resuitaba 
atractive basarse en el planteamientô general de esos tra 
bajos para intentar comprobar si se raanifestaba una es-
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tructura de personalidad distinta (centrândose, en este caso, 
en las variables cognoscitivas) en el tipo de bilingües 
utilizados en el présenta trabajo.
A continuaeion se recogen los datos fundaments., 
les de las dos inveetigaciones que han servido de base a 
mi propio estudio. Ambas han sido ya ooraentadas (Gfr. 
el apartado titulado "BillngUismo y aptitudes intelectua 
les") y algunos de los resultados serân comentados con 
detalle mâs adelante, por lo que ahora se oitarân en II 
neas générales. El primero de los trabajos (PEAL ÿ LAMBERT, 
1962), se realizâ con 1?4 sujetos (canadienses) de 10 afSos 
de edad escogidos entre los niftos que asistlan a seis es 
cuelas primaries de 1engua francesa de Montreal y perte- 
necientes a la clase media. Los sujetos se dividieron 
en dos grupos, uno experimental formado por 89 nifios que 
habian mostrado tener un bilingUismo equilibrado, segun 
las medidas usadas, y un grupo de control, con un claro 
predominio lingUlstioo del francâs.
Los ninos fueron sometidos a una serie de tests 
verbales y no verbales y a madidas de actitud respecte a 
las comunidades de 1engua francesa e ingleaa de Montreal.
Los resultados, segûn son expuestos por los 
propios autores, fueron los siguientesi los bilingües 
resultaron claramente superiores en la mayoria de
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las pruebas, tanto verbale§__cx>mo no verbales, sobre todo 
en los tests que requerlan flexibilidad simbolica," tenlan 
actitudes mâs favorables haoia la coraunidad Inglesa; asi- 
mismo, los resultados del Anâlisis Factorial, segun los 
au tores,mos traron que los bilingUes tenian mayor numéro 
de capacidades distintas en las que apoyar la realizacion 
de los tests ; es decir, que los bilingües tenian faoto- 
res mâs independientes definidos por variables intelec- 
tuales que los monolingUes.
Los autores dan interpretaciones alternat!vas 
al hecho de que los bilingües puntûen mâs alto en todas 
las medidas que los monolingues, pero para las diferen­
cias en la estructura intelectual ofrecen la ûnica ex- 
plicaciân de que los bilingües han desarrollado a una 
edad temprana capacidades y conocimientos practices mâs 
diversificados a través de sus experiencias y su apren- 
dizaje en una segunda lengua.
El estudio de BALKAN (1970) arranca del de PEAL 
y LAMBERT, y propone como hipôtesis principal la de que 
un bilingüe equilibrado, puesto que constantemente esta 
ejercitando su capaeidad de pasar de una lengua a otra, 
deberia .mostrar mayor "plasticidad intelectual" que un 
raonolingUe que sea comparable a él.
Los sujetos eran ninos seleccionados entre" 
los alumnos suizos y de otras nacionalidades, proceden 
tes de cuatro escuelas nrivadas de "ni . El nivel socio-
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economico era muy alto. La edad variaba entre 11 y 16 
afios. Con el los se formaron 65 pare jas de sujetos, Igua 
les en el mayor numéro de caracterfsticas posible, y di 
ferentes en cuanto al bilingUismo. Lo mismo que en el es 
tudio anterior, se emplearon rigurosamente una serie de 
medidas para valorar el bilingUismo equilibrado del su­
jets.
Los resultados, segûn el autor, fueron los 
siguientesi Se comprobû una marcada superioridad en lo 
que el autor denomina plasticidad verbal y en plastici 
dad perceptiva en Los bilingUes, incluse en los peor do- 
tados intelectualmente. Habia una significativa diferen 
cia de los perfiles aptitudinales de los bilingües y de 
los monolingues I en el caso de los primeros, la plasti­
cidad es un factor basics.
Volveremos a hablar de los resultados de am- 
bos estudios, y de su interpretaciûn, mâs adelante.
2.- Hipôtesis
El proposito general de este trabajo es el 
de investipar la relaciôn existente entre el tipo de bi 
lingüismo especfflco de una zona de nuestro pais y la 
estructura aptitudinal.
Hipôtesis primerai A igual nivel intelectual, 
los bilingües (con las caracteristicas concretas de los 
utilizados en este estudio) tendrân una estructura apti
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tudinal diatinta a la de los monolingUes. Betas diferen 
cias en la estructura intelectual no se limiteran a un 
uniCO momento evolutive, sino que se dan por lo menos 
en la poblaciôn esoolar comprendida entre los 9 y loe 
15 afios.
Hipôtesis segunda• Én la estructura aptitudi­
nal de estos bilingUes la flexibilidad sera un factor 
(0, an BU case, varloB) mâs importants que en la de loe 
monolingUes.
3.- Disefio experimental
Para intentar comprobar esas hipôtesis debla- 
mos utilizer un grupo experimental y otro de control (o, 
en su caso, varios) perteneciendo el primero a alguna 
zona bilingUe de Espafia (es manifiesta la imposibili - 
dad prâctica para upa sola persona de abarcar todas j
segun se comentaba ya en la Introducciôn de este trabajo)y 
el aegundo, a una o varias zonas monolingues lo mâs pa- 
recidas posible a la primera. Puesto que tambiân se desea 
ba comprobar si esas supuestas diferencias en el perfil 
aptitudinal abarcaban unos ciertos afios y no era solo 
una caracterlstica momentânea, era necesario recoger.al 
menos, dos edades (utilizando el método transversal, pues 
to que abundan las dificultades del longitudinal, sin 
duda mâs apropiado'para este segundo objetivo). Dos mo- 
mentps importantes de la escolarldad son el curso Esv'fi 
nai del primer ciclo, y el 82, final de la escolaridad 
oblipatoria.
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Debido a la formulaciôn de la primera hipôte­
sis , era necesario igualar lo mâs posible al grupo de 
bilingües côn el de monolingUes, empezando por la inte 
lipencia general, puesto que si existiera una diferen- 
cia en capaeidad intelectual general, no podrfamos es- 
tar seguros de que las posibles diferencias encontradas 
en la estructura aptitudinal se debieran a la variable 
"bilingUismo" y no a la variable "inteligencia". Era 
necesario, pues, asegurarse de que la distribuciôn de 
la inteligencia era, aproximadamente, igual en los dos 
grupos, puesto que la utilizaciôn del mâtodo de empare 
jamiento de sujetos hubiera complicado excesivamente el 
trabajo, dado el numéro total de la muestra.Lo mismo que 
se hacla respecto a la inteligencia era necesario haceri» 
lo respecto a otras variablesi
-entorno geogrâfico, histôrico, econômico (ver 
la justificaciôn en la elecciôn de las muestras, unos 
pârràfos mâs abajo).
- nivel socioeconôraico y cultural. La igualdad 
de las dos mue s tras estaba garantizada por el hecho de 
que ambas se hallaban constitufdas por nifios que asis- 
tfan.a Acrupaciones Bscolares nhciûnalès de zonas rura­
les similares. No obstante, para tener plena seguridad, 
se pasaba a los sujetos un cuestionario socioeconômico, 
adaptado a las caracteristicas de cada zona.
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- dominio de la lengua comun, el castellano.
Para evitar que el distinto conocimlento del castella­
no por parte de los bilingües y los monolingUes inter- 
firiera en los resultados, la versiôn castellana de la 
prueba de comprensiôn lingUfstica fué pasada al grupo 
de monolingUes de forma similar a como se hacîa con los 
bilingües.
Es decir, en resumen, el disefio experimental con 
sistla en i la utilizaciôn de un grupo experimental for 
mado por sujetos bilingües, subdividido en dos grupos 
de 4fi y 80 nivel de E.G.B., respectivaraente, y un gru 
po de control de sujetos monolingUes, subdividido, de 
igual manera, en dos grupos pertenecientes a 4fi y 8s 
nivel de E.G.B.. Se pretendla igualar al mâximo a estos 
dos grupos en el mayor numéro posible de variables (in 
teligencia general, entorno geogrâfico, histôrico y eco 
nômico, nivel socioeconômico y cultural, dominio de la 
lengua comûn) para comprobar cômo influfa el ûnico he­
cho diferenciador, el bilingUismo, sobre la estructura 
de las aptitudes, y si estas hipotéticas diferencias en 
el perfil aptitudinal se prolongaban o no durante un de 
terminado numéro de afios de la infancia.
Por ultimo, el bilingUismo se define operati 
vamente al considerar dentro de esta categoria a los su 
jetos cuyo indice de equilibrio (diferencia entre sus 
puntuaciones en la prueba de comprensiôn linguistics en 
castellano y en gallego) estuviese comprendido entre - 4
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4.1.- Estudio piloto de Madrid
Se llevô a cabo con 20 nifias de 4a nivel
de E.G.B. y 33 de 8a de E.G.B. del Colegio Nacional
"Joaquin Costa". La finalidad principal era poner a 
prueba los instrumentes elegidos en nifios de la misma 
edad que los sujetos que iban a formar parte de la mues 
trai se les pasaron todas las pruebas ( y ello sirviô, 
por ejemplo, para modificar las hojas de respuesta del 
TEA-1 y TEA-2 puesto que,sobre todo las del primer nivel, 
demostraron su falta de adecuaciôn en sujetos de tan cor 
ta edad), pero el interés estaba centrado, fundamental-
mente, en las pruebas que habian sido construldas espe-
(con una puntuacion mâxima en cada prueba, de 7). Una 
puntuaciôn positiva significaba, en este caso, predomi j
lio del castellano, y una puntuaciôn negatlva, predomi­
nio dei gallego, cuanto mâs prôxima a 0 estuviese la 
puntuacion, mâs probabilidad habria de que el sujeto I
fuese un bilingUe equilibrado. Este indice de equili- 
brio lingUistico era completado por los datos propor- 
cionados por el cuestionario de antecedentes lingUis- |;
ticos, utilizando tanto la parte de autoevaluaciôn co j;
mo la de evaluaciôn de los maestros. jl
r
4.- Realizaciôn de dos estudios piloto
! l
Antes de iniciar el estudio propiaraente dicho, |j
se realizaron dos estudios piloto, uno en Madrid, y el |j
il
otro en las dos zonas gallegas elegidas. 'i
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cialmente para su aÿlicaciôn en este trabajo o que ha­
bian sido poco usadas todavfai AsI, la prueba de Gompren 
siôn auditiva (solo en castellano, evidentemente) fué oui 
dadosamente valorada y se estudiô la frecuencia en la 
elecciôn de respuestas incorrectas ( se trata de una prue 
ba de elecciôn multiple) para validar la pertinencia o no 
de las diverses alternatives de respuesta, el Test de 
Figuras Ocultas no estaba ni siquiera traducido y, por 
lo tanto, no se tenlan noticias de que se hubiera aplica- 
do nunca a una mues tra espafiola y con instrucciones en es 
pafiol, por lo que era imprescindible aplicarlo antes del 
estudio definitive para detectar posibles fallos, algo pa 
recido sucedia con el TGO y con el test de "Posibles usos", 
adaptados, a partir de tests clâsicos de creatividad, por 
Julio Fernandez, Eduardo Caravantes y por ml misma y que 
hasta entonces no habian sido aplicados de forma masiva.
4.2.- Estudio piloto en Galicia
A pesar de los resultados positives que 
produjo el anterior estudio piloto, se hacla cada vez mâs 
évidente la necesidad de realizar otro con poblaciôn ru­
ral gallega, puesto que determinadas pruebas que se iban 
a pasar,(por ejemplo, comprensiôn auditiva en gallego, 
cuestionario de antecedentes socioeconômicos,cuestionario 
de bilingUismo) no podlan ser aplicados en la muestra de 
Madrid. Ademâs, existia la necesidad de asegurarse de que 
los tests pensados para la aplicaciôn eran adecuados a 
ninos rurales gallegos. Debido a ello, se realizô el se-
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gundo estudio piloto, reoogiendo las ensefianzasdel pri- 
tnero, en el Colegio de Mazaricos-la Picota y en el de 
Cangas de Morrazo a nifios que cursaban el 4s nivel de 
E.G.B. en el curso escolar 1975-76, es decir, que, con 
toda seguridad, no formarlan parte de la muestra en el 
afio academico 1977-78-, que fué cuando se realizé la apll 
cacion définitiva. las consecuencias de este estudio pi­
loto fueron positivas, demostraron, en general, la posi- 
bilidad de aplicaciôn de los testé' que habian sido se­
leccionados, e incluso de sus tierapos(se habia pensado, 
en un principio, aumentar los cinco minutos concedidos 
tradicionalmente para realizar el test de Factor Espacial 
del PMA, pero se demostro que era inûtil) y permitieron 
hacer pequefias correcciones que adecuaban mejor los ins 
trumentos a las caracteristicas de la muestra.
5.- Elecciôn de la muestra
La muestra esta formada por dos grupos expéri­
mentales constituidos por nifios escolarizados gallegos de 
zona rural,de 4o y 8b de E.G.B. y por dos grupos de con­
trol formado8 por nifios escolarizados de una zona de Leôn 
y otra de Asturias, también de 4= y 8fi niveles de E.G.B. 
Vearaos las razones por las que se han elegido estas mues- 
tras, eft primer lugar, los grupos expérimentales.
Zona pallefca .- El bilingUismo gallego tiens 
unas caracteristicas especificas (situaciôn social Clara', 
popularmente, la utiliaaciôn del gallego esté identificado 
con la pertenencia a la clase social mâs baja y a la zona
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rural I el parecido entre gallego y castellano es nota­
ble, etc.) que hacîan de Galicia un lugar apropiado, si 
es que habia que elegir una entre las zonas bilingUes, 
como eh,.efecto,se hizo.Pero, para ser sincera, el faç 
tor mâs importante para la elecciôn de Galicia consis- 
tiô en mi conocimiento de personas(funâamentalmente lin 
gUistas) vinculadas a la Universidad de Santiago de Corn 
postela, y al Instituto de la 1engua Gallega, que lleva 
ban varios anos trabajando sobre cuestiones relacionadas 
con el bilingUismo y que fueron de gran ayuda a la hora 
de la elecciôn de las zonas de aplicaciôn mâs idôneas, 
asi como en la creaciôn de pruebas en gallego, como ve- 
remos mâs tarde.
. zona gallega rural. Una vez decidida la elec 
ciôn de Galicia era Inevitable escoger una zona rural 
puesto que, en lineas générales, en las zonas urbanas 
prédomina el castellano, sobre todo en las generaciones 
mâs jôvenes,aûn teniendo en cuenta el reciente movimien 
to reivindicativo que preconiza el uso del gallego. Se 
escogieron dos zonas para intentar diversificar las oa- 
racteristicas y recoger, dentro de lo posible, la varie 
dad de Galicia, Una era una zona agricole, tlplcamente 
gallega, de minifündios y de aldeas dispersas, Hazaricos- 
La Picota. J a otra era una zona marinera, con un inicio 
de industrializaciôn derivado de la industrie conservera 
del pescado y con algo de turismo, fundamentàlmente inte 
rior, Cangas de Morrazo. Mâs adelante se hace una descrig 
ciôn sociolôgica mâs detallada.
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. poblacion infantil. i^ a elecci6n de ninos pa­
ra ]a mueatra venfa condicionada por doa factorea. De una 
parte, loa sujetoa con ioa que habfan trabajado tanto PEAL 
y 1AMBERT como BAiKAN eran nifioa y, por otro lado, si se 
queria una mueatra gallepa rural bilingOe que no eatuvieee 
sesgada, era impoaible elegir aduitos, puesto que au co- 
nocimiento del castellano dejaria mucho que desear, en ge­
neral. la eleccion de las edades concretes estâ justifica- 
da unos parrafos m£a arriba.
Respecte a los grupos de control, solo es necesa- 
rlo justificar la eleccidn de la zona concrete, puesto que 
laa demas caracterlsticaa venian dadas por las de la mues- 
tra gallepa.
. zona de Asturias. Era imprescindible buscar lu- 
rares que ae pareciesen lo mas posible en todos los aapec- 
tos (geograficos, historicos, socioecon6micos) a las zones 
gallegas elepidaa, exceptuando la utilizaci6n de dos idio­
mes. Como parangon de la zona marinera, Asturias parecia lo 
mas indicado, sorteando el problème del bable. Consultado
D. Angel Vifluela Garcfa, Subdelegado del Instituts Nacio- 
nal de Estadistioa. dn Gijdn y gran conooedor practice de 
Asturias, tuvo la araabilidad de interesarse profundaments 
en el problems e indicar un abanico de posibiiidades, en 
tre las que se escogieron finalmente Lianes y Ribadesella.
. zona de ],eon. En Asturias era ’diffoil e ne en­
trer lugar interior de parecidas caracteristicas ai ga-
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llego por la oonfiguracion orogrâfica de la region que con 
vierte, rapldamente, las zonas no iitorales en montafiosas 
y mineras. Resppndta muoho major « i&a o«raotar£stibu bubcadas 
Îô5rt -el Biarzo- que geogrâficamente es una continuacion de Gall 
cia. El mayor problema planteado entonces era el evitar 
los lùgares excesivamente galleguizados, que utilizaran 
doa lenguas. Para ello se recurrid a la colaboracidn de .
Don Bonifacio Rodriguez Dlez, lingOista del Colegio Uni 
versitario de Leon, y de Don Daniel Garcia Sdnchez y Don 
Jose Luis Gonzalez, profesores de Economie de la cltada 
Instituclén. Ellos propusieron la looalidad de Cabaflas 
Raras que, a su entender, reunla las caracteristicas ne- 
cesarias.
Todos los nifios de todas las muestràs asistlan 
a las Agrupaciones Ssbolares de sus • respectives zo­
nas, en clases mixtes, con lo que se controlaba la ciase 
social, el nivel econdmico, profesional y cultural, asi 
como la variable sbxo.. puesto que,aproximadamente, habla 
el raismo numéro de nifios que de nifias.
la composicidn de làs muestras queda resumida 
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Cangas de Morrazo 
Mazaricos-La Pico 
ta (Corufia)
Lianes y Ribadese 
lla(Oviedo)
Cabaflas Raras (Ledn)








A continuacidn se incluye una breve descripcidn 
socioldgica de cada uno de los Municipios donds se realize 
ron las aplicaciones.
El Municipio de Mazaricos-La Picota esta situa- 
do en la provinoia de j.a Corufia, a unos 100 Kms. de la ca­
pital. Se halle ubicado en una zona rural tipicamente galle 
ga.
Los nifios de la Unidad Escoiar llegan en autobu­
ses desde los pequeflos pueblos, aldeas e, incluso, caserios
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de los alrededores. Hasta hace pooc tiempo exlstian va.4 
rlas escuelas diseminadas que se han unido en la de 
Mazarlcos-La Picota. Debido a este agrupamiento escoiar, 
la mayorfa de los nifios y del profesorado realize sus 
comidas en là escuela.
Los nifios hablan un castellano con mucho acen 
to gallego y, generalmente, se ontienden bien en gallego. 
Existen numerosos casos de retraso escoiar y, en el mis- 
mo grado o nivel, conviven nifios de un amplio abanico de 
edades, debido a este retraso. Esto hizo disminuir sen- 
siblemente la muestra primitive, al tener que éliminer 
sujetos de edades rauy desfasadas.
El nivel econdmico general es bajo.
Como caso anecddtico pero que refieja tarabién 
las caracteristicas de la muestra, cabe destacar, sobre 
todo, la extrafieza, seguida de satisfaccidn, de que die 
ron muestras los nifios cuando se les pasd la prueba de 
comprensidn lingUistica, en gallego. Los mas pequefios Lan 
zaban risitas y se miraban los unos a los otros cuando 
se les decla que iban a oir una historia contada en ga 
llego y, ademâs, grabada en un magnetdfono.Son tarobién 
curiosas algunas de las respuestas al cuestionario de 
autoevaluacidh en bilingUismo y los comentarios que ha 
Clan en las lineas en blanco pues tas para que expresa- 
ran su opinidn. Muchos de eilos manifestaban que cono- 
cian mal el gallego y que les gustaria conocerlo mejor 
y aprender a leerio y a escribino, Cuando los maestros
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lo leyeron comentaron que, en general, no era cierto que 
los nidos conocieran mal el gallego, pero que exlstia en 
tre el]os cierto sentimiento de inferioridad lingUistica 
que les hacia pensar asl.
Cangas de Morrazo(Pontevedra). El Municipio de 
Cangas, en la provincia de Pontevedra, es una zona eminen 
temente marinera con industries derivadas de la pesca. La 
capital del Municipio, Cangas, esta situada frante a Vigo,
3eparando las dos ciudades la ria da Vigo. En consecuencia, 
parte de la poblacion acude diariamente a trabajar a este 
centro industrial.
].a Escuela Nacional de San Roque, donde se reall 
z6 la prueba, es solo uno de los colegios que existen en 
Cangas. El nivel general, tanto cultural como econdmico, 
es mas elevado que el del Municipio da Mazaricost los ni­
fios hablan un mejor castellano, aunque siguen entendiendo 
se bien en gallego.
La Escuela édita un perl6dico hecho por los alum 
nos de los cursos superiores. En general, no hay tanta mez- 
colanza de edades como en la Escuela de Mazaricos-La Picota.
A nivel anecddtico, puede destacarse la influen 
cia de las actitudes de ciertos miembros del profesorado, 
(pro-galleguistas convencidos) sobre las respuestas âl’cuej 
tionarlo, sobre todo entre los nifios de 8® nivel. habla ma­
yor abundancia de nifios que preferlan el gallego, y que de- 
seaban aprender a leerio y escribirlo.En eJ espacio dejado
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en blanco para que ellos pudieran expresar sus opinio- 
nes, muchos hacfan una breve sintesis de la situacidn 
relative de los dos idlomas entre sf y las razones por 
las que el gallego estaba desvalorizado.
Cabaflas Raras (Léon). El Municipio de Caba­
flas Raras esta situado a pocos kildmetros de Ponferrada. 
Pué escogido porque presentaba la misma caracteristlca 
que la zona rural gallegai casas y caserios muy ddspuïlj^ j. 
nados, con un paisaje muy similar al gallego. Lo mismo 
que en el correspond!ente municipio gallego, la escuela 
recogfa los escolares de los pueblos cercanos, en un edi 
ficio de reciente construccidn.
Los nifios no conoclan ni utilizaban mas que 
el castellano, aunque el acento y algunas expresiones re 
cordaban al gallego» pero nunca existlan dos idiornas se- 
parados, es decir, no se producla'bilingflismo.
Municipio de Ribadesella (liviedo^^Situado en la 
Costa de la zona oriental de la provincia, a unos 83 Kms. 
de la capital. En los ultlmos ahos ha recibido una gran 
corriente de turismo interior. Se destaca su gran rique- 
za forestal, con la explotacidn de eucaliptos, pinos, ro 
bles y castaflos.Cuenta con gran numéro de pequeHas indus 
trias derivadas de la leche. lingOlsticamente, es la zo­
na oriental Ja que menos conserva el bablé» ciertamente, 
ni en Ribadesella ni en lianes hubo problemas con el 
idioma» todos los nifios hablan bien èl castellano y no co 
noclan el bable, ni se utilizaba en su entorno.
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EU Colegio de EiG.B. donde fueron aplicadas 
las pruebas, es el unico existante en la capital del Mu 
nioipioi absorbe niMos de pueblos prdximos, quienes uti 
lizan los servlcios de comedor del Colegio. La asisten- 
cia se ve disminuida en los dias Iluviosos.
Municipio de Lianes (Oviedo) . Situado en la cos 
ta, a unos 100 kms. de la capital de la provincia y, prâc- 
ticamente, a igual distancia de Santander(capital)i la 
agriculture, dada la configuracidn geogrâfica de la mayor 
parte del Municipio, es reducida. La emigraciôn que, ini- 
cialmente lo fué a los pafses hispanoamericanos (especial 
mente a Méjico), se ha orientado con posterloridad a las 
zonas industriales espafiolas y a Centroeuropa. En los ul 
times afios, atrae una considerable corriente turistica 
procédante, especialmente, de Fbancia, ya que cuenta con 
gran numéro de pequenas playas muy acogedoras. En cuanto 
al lenguaje, generalmente se habla el castellano.Pero aûn 
se conservan voces procedentes, en parte, del bable orien 
tal, que se considéra como interaccion entre el bable de 
la zona central de la region, con el castellano.
Para comparer las caracteristicas générales de 
los Municipios utilizados se empiearon datos provenientes de 
las Resefias Estadisticas Provinciales facilitadas periôdica- 
mente por el Institute Nacional de Sstadistica» y los prin­
cipales apartados en los que se compararon los Municipios 










6,- Eleccidn de los Instrumentoa de medida.
Los instrumentos de medida a utilizer estuvie- 
ron condicionados por tres factores principales»
a) Las hipiStesis formuladas (que se oentran, so­
bre todo, en los aspectos cognoscitivos de la personalidad).
b) las caracteristicas de la muestra elegida( nifios 
de 4fi y 8® nivel de E.G.B. de la zona rural)
c) Los estudios en los que se basa el trabajo(PEAL
y LAMBERT,-1962- y BALKAN -1970), que utilizaron una serie de 
instrumentos, algunos de los cuales era util y posible yolver 
a utilizer.
Antes de iniciar la relacion de los instrumentos 
de medida utilizados, me parece conveniente hacer referen- 
cia a dos posibles deficiencies que podrlan achacarse a 
esta parte del estudio. En primer lugar, podrla plantearse
el tema de lo adecuado - da -utilizer, , salvo alguna excep
ci<5n, una sola medida para cada aptitud, puesto que luego 
se apliea la técnica del anâlisis factorial, y parece que, 
de alguna manera, los factores estarlan ya limitados y de- 
finidos de antemano.Hay una primera razdn dO orden pricti- 
co que ha aconsejado esta limitaciôn a la hora de utilizer 
las pruebasI la edad de los nifios de 4® nivel de E.G.B.
(9-10 afios) no permitia sobrecargar una aplioacidn qme, 
de por si, podrla hacerse ya pesada para el nifio, amén de 
que para algunas aptitudes (por eJempLo,la espacial) era
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diffcil encontrar medidas alternativaa a la utilizada 
para las caracteristicas de estes nifios. Hay todavla otra 
razoni este estudio esta planteado, en cierta medida, como 
replica de los trabajos de PEAL y LAMBERT y de BALKAN, y 
estas autores, sobre todo el ultimo, utilizan una sola 
medida para cada aptitud.
En segundo lugar, podrla plantearse la cuestidn 
de hasta que punto no hubiera sido necesario utilizer las 
mismas medidas que los estudios en los que se basa mi tra 
bajo, puesto que se pretende hacer una Coraparacidn de re- 
sultados y no estamos seguros de que distintos instrumen­
tos que dicen medir lo mismo, lo hagan en realidad. En al­
gunos casos, cuando ello ha sido posible, sf se ha utiliza 
do el mismo instrumente (Raven, PMA espacial, Figuras ocul 
tas de Witkin); en el reste de las medidas no ha podido 
hacerse» primero, porque BALKAN, sin preocuparse por ello, 
utiliza tests distintos (la BASC) a los de PEAL y LAMBERT 
(PI'TA y Lavoie-Laurendeau) y, por lo tanto, se habrfa plan 
teado la duda de cuâl escoger entre las dos posibiiidades» 
y,segundo, porque ni la BASC ni el test de Lavoie-Laurendeau 
estân adaptados ni se pueden conseguir en Espafta. La solu- 
ciôn alternativa de comprobar las correlaciones entre las 
medidas realizadas por los tests utilizados por esos auto 
tores y las utilizadas por mf tampoco ha sido factible, ;
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puesto que no se han podido hallar estudios sobre el tema.
La relacion y breve descripcidn de las pruebas 
utilizadas, olasificadas segun las variables que preten-r 
dfan medirse, es la siguiente»
6.1. Variables intelectuales
6.1.1.- Inteligencia general, medida por el 
test de Matrices Progresivas, la revisidn de 194? (Series 
A, Ab, y B en color) para los escolares de 4a nivel de 
E.G.B y la de 1956 (IM-56) para los de 8s nivel. "Las 
Matrices Progresivas es una prueba que permits medir la 
capacidad de una persona en el moments que la realiza pa 
ra comprender figuras sin significado viendo las relacio 
nes que hay entre ellas, captar la estructura de estas 
figuras completando cada sistema de relaciones y, hacien 
do esto, desarrollar un mltodo sisteraatico de razonamien 
to". La prueba es especialmente adecuada para las carao- 
terfsticas de la muestra, por no ser verbal y hacerse 
agradable a los nifios, especialmente la colâreada.
6.1.2.- Aptitudes especiales
. Los factores verbal, de razonamiento y 
numlrico fueron medidos por los tests TEA (Test de apti­
tudes escolares) de L.L. Thurstone» el nivel TEA-1 se 
aplici a los nifios de 4® nivel y el TEA-2 a los de 8®.
Para describir la prueba es suficiente reproducir el 
cuadro existente en la pigina 8 del Manual.
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Contenido y descripciôn de los nlveles TfiA-1 y TEA-2
Elementos en cada nivel
Pruebas
TEA-1 TEA-2
Descripciôn de los 
elementos
Dibujos 15 - Idantificacidn verbal en 
elementos de tipo pictérico
Palabra
diferente 15 20 Razonamiento verbal
Vocabulario 20 30 Comprensidn verbal de si_ 
ndnimos
Razonamiento 2? - Razonamiento con series de
material pictdrico
Series de - ■15 Razonamiento;. sobre se­
numéros ries numéricas
Series de - 15 Razonamiento sobre series
le tras de letras
Calculo 55 30 Comprensidn de relaciones . 
numéricas(El TEA-1 exi^ 
rapidez y precisidn paia 
comprobar el resultado de 
sumas sencillas
TOTAL 132 110 Aptitudes fundamentales 
exigidas por las tareas es­
colares
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.La memoria se midi! mediante dos subtests 
del "Test de memoria** de A. Corderoi el de numérica y el de 
asociativa. En los dos casos se trata de la memoria inmedia 
ta»en el primer caso, de clfras, utilizando una prueba.ané- 
loga a la de las Escalas de Inteligencia de Wechsler» en el 
segundo, se trata de presenter al sujeto diez parejas de pa 
labras en tres ocasiones distintas (cambiando el orden) y 
pedirle que escriba culles eran las que iban asociadas a 
las que el examinador le dicta sucesivamente. Entre esas diez 
parejas hay algunas que guardan entre sf cierta analogla. 
que facilita su lasociacidn, pero hay otras que no tienen 
ninguna relaciln.
. El factor de flexibilidad fué medido por 
tres tests. Siguiendo la idea de BALKAN, se intentaba medir 
la flexibilidad (o plasticidad) verbal y la perceptlva. Pa­
ra la primera, se utilizé una adaptacién del Test de Posi­
bles usos (originarlamente debido a J.P. GUIïPORD), respe- 
tando, en parte, las palabras empleadas por WAl.LACH y KOGAN 
(en concretoiperiodico, ladrillo, lapicero, corcho, caja de 
carton, botén. Have y cuerda)» para la flexibilidad percep 
tiva se utilizaron dos pruebas, para que sirvieran de com- 
plemento» una, el Test de Figuras ocultas de Witkin et al., 
de aplicacién colectiva(Group Embedded Figures test), en edi 
cién experimental, puesto que fué traducido del inglés ex- 
presamente para esta investigacién.La razon para usar este 
test es que BALKAN utilizé una prueba anâloga.el test de - 
Gottschaldt , de donde,precisamente, dériva el de Witkin.
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La otra, prueba aplicada, el TGG (Test grafico 
de creativldad) fué disenada por Julio Fernéndez tomando 
como base la creada por Garcia ïagUe, que formaba parte de 
la bateria AMD-73.Han sido modificadas i la presentacién, 
parcialmente las instrucciones y,totalraente, la correccién. 
Tanto este ultimo test como el de Posibles Usos pueden pun 
tuarse siguiendo los criterios elésicos de las pruebas de 
creativldad, puesto que son de este tipo,pero para el pre ■ 
sente trabajo so]o se puntuan segun el criterio de flexi 
bilidad. Para comprender mejor la forma de calificar estas 
pruebas, puede decirse que se ha utilizado una defihicion 
ooerativa de flexibilidad basada en la capacidad del suje 
to para establecer un mayor niîmero de categorfas distintas 
en las que clasificar la ihfbirmaciôn que recibe.
6.2.-Variables lingüisticas 
Estas variables se midieron de forma distinta 
segun se tratase del grupo de control o del grupo expert 
mental. En este ultimo,(es decir,los grupos de bilingîîes) 
se utilizaron las siguientes pruebas.
..Prueba de comprensidn auditive en los dos 
idiomas.Con ella se pretendia conseguir un Indice de equi 
librio o de dominio antre los dos idlomas que conoce el 
sujeto bilingtle.Como puede verse repasando el capitule 
correspondlente a la medida del bilingOismo del presents 
trabajo, este-Indice de equilibrio tiens . tradicién en 
la historia de la medida. Existen varias formas de lie- 
gar a , pero, debido a las especiales circunstancias 
de nuestros bilingües ( sobre todo los gallegos) las 
posibiiidades de eleccion entre esos tipos distin­
tos de pruebas se vieron muy mermadas. En efecto.
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la inmensa mayorla de los nifios gallegos no estân alfabeti 
zados en gallego, por lo que hubo que desechar cualquier 
tipo de pruebas que se basaran en la lecture o en la escri 
tura.Del mismo modo, dado el ndmero de la muestra,era impres 
cindible que la forma de aplicacién fuera colectiva, lo que 
redücfa aün mas el campo de eleccién.En definitive, hubo que 
decidirse por una prueba de comprensidn auditiva en cada uno 
de los dos idiomas. A los sujetos se les presentaba la gra- 
bacién (para evitar variaciones de persona y entonacién)de 
un texto leido en castellano por una persona casteliana, y 
en gallego por una persona gallega, seguido de siete pregun 
tas, cada una de ellas con tres alternatives de respuesta. 
Cada alternativa iba precedida de un ndmero de orden (1,2 
y 3) y el sujeto tenfa que limitarse a escribir el niîmero 
de las respuesta que él creyera corrects en cada una de las 
preguntas. Los textos en castellano fueron elegidos tenien- 
do en cuenta la seleccién de lectures de los libres de lite 
ratura de 4® y 8® niveles de E.G.B. de una editorial distin 
ta a la que utilizaban los diverses colegios, y lo adecuado 
de las alternatives de respuesta fué revisado por Dofia Pilar 
cil, del Departamento de Evaluacion de la Editorial Santilla 
na. Los, textos en gallego fueron seleccionadôs, a partir de 
autores gallegos modemos.con la colaboracién de D. Cuiller 
rao Rojo, profesor agregado del Departamento de Filologfa Ro 
manica de la Universidad de Santiago de Compostela y miem- 
bro del Instituto de la Lengua Gallega, y D. José Toba, Pro 
fesor de Lingülstica de la Univeridad j^ aboral de La Coruna.
. Cuestionario de antecedentes lingUlsticos, que 
tiene también una^  enorme tradicién dentro de la historia 
de la medida del bilingUismo y que ha demostrado, a pe
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sar de una cierta y tradicional vaguedad de formula- 
cion, (al fin y al cabo se basa en opiniones mâs o me­
nos subjetlvas), poseer una alta correlaoién con otros 
instrumentos clasicos de medida( cfr. el estudio de John 
MACNAMARA en el capitula de la medida del bilingUismo, 
péÿ.llO). las preguntas de este cuestionario se diriglan 
a la utilizaciôn familiar de los dos idiomas y la auto- 
evaluaciôn ,del sujeto en cada uno de ellos en la parte 
que tenla que ser contestada por el nifio,y a la évalua 
cion de los profesores del dominio que el sujeto poselà 
de las dos lenguas, en la parte que este habla de con­
tester. Se les pedla también que informasen de la exis 
tencia de clases de gallego o en gallego que se dieran 
a los nifios.
En los grupos monolingUes se aplicaba sola- 
mente la prueba de Comprensidn auditiva en castellano, 
con el fin de asegurarse de que la comprensidn del cas 
te^lano era équivalente en el grupo experimental y en 
el grupo de control.
6.3.- Variables socioecondmicas, familiares 
y culturales.
Estes aspectos se midieron mediante un 
cuestionario que tenla que contester el nifio (aûn con 
una vigilancia personalizada del examinador, sobre to 
do cuando se trataba de los mis pequefios) y que era 
después repasado y completado por el maestro-tutor de
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cada curâo. El cuestionario inclufa preguntas sobre la 
situacidn familiar de los sujetos (niîmero de hermanos 
y sus edades, profesidn del padre y de la madré,emigra 
cién entre sus familiares, etc.) sobre datos socioeco- 
némicos(utilizando los indicadores mâs apropiados para 
cada zona, por ejemploi tamafio de la vivienda, existen 
cia de cuarto de bafio, y con quâ caracteristicas, pose 
sién de aparatos de televisién, etc.) y, sobre datos 
culturales de la familia (fundamentalmente.existencia 
y lectura de libres en la casa, leotura de periédicos, 
y lectura de cuentos y novelas por parte del propio su 
jeto). El maestro tenla un apartado propio donde corre 
gir las preguntas que estuvieran mal contestadas, haoer 
sus propias observaciones y rellenar el expedients aca 
démico del sujeto.
En el Apéndice 1 se recogen las pruebas ori­
ginales o bien las modificaciones realizadas en las 
tradicionales (por ejemplo, las hojas de respuesta 
del TEA-1 y del TEA-2).
7.- Descripciôn de las normas seeuidas en las 
distintas aplicaciones
Como es légico, en làs aplicaciones se si- 
guieron los principios bâsicos en estas circunstancias. 
Se iniciaba el contacte con el grupo de sujetos expli- 
cândoles para que iba a servir aquéllo (aunque sin hà- 
cer referenda al bilingUismo para evitar influir so­
bre las respuestas a los cuestionarios en ]os sujetos
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gallegos), procurando motivarles ai mâximo y demostrar- 
les que lo que tenla importancia era su trabajo perso­
nal. La sesion se iniciaba siempre por el "Test de per 
cepcion de diferencias" (Garas) porque parecia el mâs 
aproplado, (a los ninos les résulta agradable y fâcil, 
con independencia de que después sean capaces de hacer 
lo con la rapidez necesaria).Posteriormente se variaba 
sistemâticamente el orden de los demâs tests, para evi 
tar posibles sesgos debidos a una ordenacién détermina 
da. El test de Comprensién Auditiva, que tiene dos par 
tes (cada una de ellas en un idioma), era aplicadc al- 
ternativaraente, primero en castellano y luego en galle 
go, y al rêvés. Cuando se hacla la aplicacién en galle 
go se procuraba no decir nada en castellano.
Se tuvo especial cuidado con la fAtiga de los 
nifios, sobre todo, con los de 4® nivel, de corta edad 
todavla, pero que, absortos en lo que estaban haciendo 
(al fin y al cabo era una actividad distinta de la de 
todos los dIas) jamâs estaban dispuestos a confesarse 
cansados. las relaciones entre los nifios y los expert 
mentadores, asl como entre éstos y los maestros, fue. - 
ron siempre excelentes» estes ûltimos se mostraron corn 
prensivos cuando se les pedla que no intervinieran y 
que no vigilasen a los nifios. Como comentario adicio- 
nal, tengo que manifester el deseo patente de todos 
ellos de contar con la labor de un psicélogo en el Gen 
troi se daban cuenta perfectamente de los problemas des 
tipo psicolégico de sus alumnos, y nos repetlan cons-
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tantemente la necesidad, entre otros servicios, de un ga 
binete psicolégico en el Colegio.
8.- u'tilizacién de laa diverses pruebas para con­
seguir las condiciones exigidas por el diseno experimental
Cierto numéro de las pruebas utilizadas tenian 
como propésito (a veces, exclusive) equiparar a los sujetos 
del grupo experimental y del grupo de control en diverses 
caracteristicas. Una de ellas, fundamental, era la inteli­
gencia, puesto que debla intentarse por todos los medios 
que las posibles diferencias encontradas entre bilingües 
y monolingües se debieran unicamente a la variable "bilin 
gOismo".
Para contrôler la inteligencia se utilizaron 
las puntuaciones del Raven; no debla haber diferencias s%  
nificativas entre las médias y desviaciones tlpicas de las 
puntuaciones de ambos grupos. Oe hecho, no hizo falta se- 
leccionar a los sujetos para lograrlo, puesto que los da­
tos demos,traron que, en cuanto a inteligencia general medi 
da por el Raven, los doa grupos perteneclan a la misma po- 
blaciôn (Xb"43,l4 y (Jba8,42t y (%*=6,97, res­
pecte a los grupos de 8® de E.G.B.i Xpz 22,40 y 0 \  5.75» 
Xm z 23,15 y (^^6,13, respecto a los grupos de 4® nivel de
E.G.E.).
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Esta igualdad respecte a Inteligencia viene 
confirmada por la falta de diferencias significatives 
en el otro test utilizado (TEA de Thurstone) que pue 
de considerprse también medida de inteligencia. No 
existen diferencias significatives en ninguno de los 
subtests (Verbal,.Razonamiento y calculo), excepte 
en el factor R en el curso 8®, en el que se muestra
una diferencia significativa (al nivel de confianza
'
del l?ô) a favor de los bilingües. (Cfr. Tablas an­
tes citadas).
En cuanto al nivel socioeconémico y cultu­
ral, se utilizé para igualar a los sujetos de ambos 
grupos (ademas de la eleccién en si de las muestras) 
sus respuestas y las de los maestros al Cuestiona­
rio socioeconémico. Se éliminé un numéro muy pe- 
queno de sujetos, cuando sus respuestas demos-- 
traban que no perteneclan al medio. econémico- 
cultural mayoritario (algûn hijo de abogado o 
de médico). -
El cuestionario socioeconémico se uti­
lizé también para controlar la variable sexo 
(igualando el numéro de sujetos que pertene - 
clan a uno o a otro sexo) y la profesién del 
padre.
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El apllcar la prueba de comprensién lingOlsti 
6a an castellano tanto a los monollngOes como a los bi- 
llngUes sirvio para asegurarse de que su conocimiento 
lingOlstico del castellano (en cuanto podla ser medido 
por esta prueba) era similar en ambos grupos. Se elimi- 
naron todos los sujetos que no alcanzaban una puntuacién 
minima de 4 puntos (sobre un total de 7), puesto que no 
interesaba solamente que en los grupos no existieran di 
ferencias significativas entre las médias y las dssvia- 
ciones tipicàs, sino también que hubiese un nivel mini- 
mo de conocimiento del idioma.
El Cuestionario de Autoevaluacion bilingUe sir 
vié, juntt con el Indice de equilibrio bilingUe (obteni- 
do mediante la puntuacién de Comprensién lingUistica an 
castellano y en gallego), para seleccionar la muestra de 
bilingües.El criterio de eleccién se basaba, en primer 
lugar, en el Indice de equilibrio (se escogié el limite 
+4), pero se completaba con las respuestas al Cuestio­
nario, fundamentalmente por la contestacién del maestro a 
las preguntas "^Cuél es el conocimiento del gallego del 
nifio?" y'"^Cuâl es el conocimiento del castellano del ni 
fie?" (se eliminaba a los sujetos que, en opinion 
del maestro, demostrasen una gran discrepancia en el 
conocimiento del uno con respecto al otro)jasimismo se
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iitt1izaron ' a s  r a a n n e s t a s  a  l a a  primeras preguntas, 
que ponfan de manifiesto la situacion idiomatica fa­
miliar. Se eliminaban tarabién los sujetos que deraostra 
ban una gran discrepancia entre sus propias contesta - 
clones, las del maestro y su Indice de equilibrio bi - 
i ingüe.
9.- Diseflo estadistico
Se han u t i l i z a d o  tres tipos de. a nâ li s is  es-
tadîsticoI
9 .1 .- Significacion de algunos estadisticos 
y significacion de diferencias entre ellos. Principal- 
mente se han hallado la significacion de diferencias 
entre médias en las distintas medidas entre los gru - 
por monolingües y bilingües y la significacién de las 
correlaciones entre las medidas utilizadas.
9.2.- Anâlisis factoriao^j^para poder corn - 
parar la estructura aptitudinal de ambos grupos.. Se 
realizaron dos anâlisis para cada uno de los grupos 
bi] ingües (4s y 8C') segiîn se incluyeran l4 variables 
(numéro total ), 0 12 variables (suprimidas las pun - 
tuaciones en Comprensién lingUistica en gallego y el 
Indice de equilibrio bilingüe); para los grupos de
(1) Por el método de los componantes principales,ro- 
tacién obllcua (DQUART)
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monolingttes solo se utilize un anâlisis factorial. 
Esto se hizo con la finalidad de comprobar el 
numéro de factores que aparecfan cuando se 
i'gualaba totalmente el numéro de variables en 
el grupo de bilingües y en el de monolin - 
gUes (12 variables)
9«3.- Anâlisis discriminante, como com- 
plemento de los anteriores, para comprobar- cua - 
les eran las variables que definfan mâs acer
tadamente a cada uno de los grupos y lo ade
cuado o inadecuado de la adscripcién de cada
uno de los sujetos a un grupo ( monolingües 
o bilingües).
10.- Los resultados y su interoretacion
Veamos cuales han sido los principa 
les resultados encontrados, aunque no estân directa 
mente relacionados con las hipâtesis planteadas.
Utilizando el anâlisis . de esta-
dfsticos que se ha mencionado en el apartado 
anterior, los principales hallazgos han sido los 
siguientesi
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10.1.- Existe diferencia significativa 
(p.<L .0) en Flexibilidad Verbal (medida por el Test de 
los Usos) en el curso4®, a favor de los monolingües 
(Cfr. Tabla V.3). Este resultado no contradice directa 
mente la segunda hipâtesis de trabajo formulada (pues­
to que se decla que se esperaba que la estructura faç 
torial de los bilingües estarla mâs apoyada que la de 
los monolingües en un factor de flexibilidad, pero no 
se decia que los bilingües puntuarian mâs en los tests 
que midieran flexibilidad), pero sf parece que no estâ 
en una ifnea lôgica con lo que se desprende de la hipé 
tesis. Este resultado podrfa explicarse apelando a la 
idea de A N I S F 3 1 D  (Cf. Capftulo III, apartado 3 de es­
te mismo trabajo) de que los bilingües acuden 3» la fie 
xibilidad cognoscitiva cuando no se les dice, explicita 
mente, en las instrucciones de la prueba,que lo hagan; 
pero si las instrucciones que se dan a los sujetos fa- 
vorecen la utilizacién de la flexibilidad, desaparece 
la ventaja de los sujetos bilingües, quienes, incluso, 
pueden alcanzar puntuaciones inferiores a las de los mo 
nolingOes en flexibilidad. De hecho, las instrucciones 
utilizadas en el Test de los Usos apelaban, mâs o menos 
directamente, al cambio de categorfa, puesto que se le 
pedia al nifio que encontrara usos diferentes para un 
mismo objeto.
Es p o s ib l e  también que b ay a  que hacer re-
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ferencia al hecho.de que ae trata de una medida veg 
bal, lo que puede raarcar diferencias entre los gru­
pos de monolingües y bilingües, en el sentido de que 
estos ûltimos se raanejen peor cuando tengan que uti 
lizar el lenguaje como instrumento de trabajo. Es 
decir, es posible que no se hayan manifestado dife 
renciàs en el factor verbal del TEA ni en el do­
minio del castellano (medido por el test de Com- 
ppensién auditiva) porque se trata de un use 
poco elaborado del idioma; en el caso del test de 
flexibilidad verbal puede tratarse de un uso me­
nos simple del castellano (que, no lo olvidemos, 
es- la L2 de los bilingües) y ésto coloque a los 
nifios bilingües en inferioridad de condiciones.
El que la diferencia se haya dado en el cur­
so 4®, pero no en el 8®, podrfa deberse a la in- 
fluencia niveladora que ejerce: el mayor numéro
de afios de escolaridad en castellano para ambos gru 
pos (monolingües y bilingües).
10.2.- las correlaciones son relativamen- 
te bajas (ninguna supera al valor de .4q)entre las tres 
medidas de flexibilidad (Cfr. Tabla V.5). Es importante 
constater este hecho porque nos hace preguntarnos que 
es lo que estamos midiendo con estos tests y, sobre to 
do, si es una caracterfstica unitaria.
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La observaciôn de la Tabla V.5 sugiere otra 
idea: a simple vista, las diferencias entre las corre­
laciones en monolingües y bilingües del curso 4s son 
pequenas, mientras que las existantes entre los dos gru 
pos de 8 b parecen considerables. En efecto, la diferen 
cia es significativa ( p ^  .0 5 ) entre las correlaciones 
de las variables 9 y 10 y las variables 9 y 1 1 ,(varia­
ble 9 — Flexibilidad verbal; variables 10 y 11^ Flexi­
bilidad perceptiva) para al curso 8 ®, pero no para el 
4b, segûn puede comprobarse en el Apéndice de la Tabla 
V.5 . Se puede hablar entonces de una diferencia en la 
forma en que se estructuran las dos clases de flexibi 
lidad ( perceptiva y verbal) entre monolingües y bilin 
gües en el curso Bfi, lo que apoya ligeramente la idea 
de una organizaciôn distinta de las aptitudes, en es­
te caso, las de flexibilidad.
R e s a l t a  t a m b i é n  el hecho de que las c o r r e ­
laciones s ig ni f ic a ti va s  y  m od er a da s  entre el Test E s ­
pacial u ti li z ad o  y las demâs m e d i d a s  s e n a l e n  la i m p o r ­
tancia de la i nt el i ge n ci a  en la r e s o l u c i é n  c or r e c t a  del 
primero, a mé n  de la importancia, como es légico, del f aç  
tor per ce p ti v o  y la a t e n c i é n  (Cfr. T ab la  V.6). E st o  pa 
rece indicar que el test espacial u ti lizado, al menos 
en estas edades, exige en g ra n  medida, para su c or re ç  
ta resolucién, la c o m p r e n s i é n  de lo que h ay  que hacer,
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lo que no es sencillo para les sujetos peer dotados in- 
telectualmente. Esta aclaraciôn nos sera util a la hora 
de interpretar algunos factores.
Al analizar rutinariaraente la significacion 
de las diferencias entre correlaciones se comprueba 
que no existe ninguna diferencia significativa entre 
los resultados en el test espaoial y las demas medi - 
das utilizadas obtenidos por monolingUes y bilingUes 
en el curso 8fi (Cfr. Apéndice de la Tàbla V,.6); en el 
curso nos encontramos con diferencias significati- 
vas cuando se trata de la correlaciôn del test espa - 
eiâl con las variables 4( Câlculo) y 5 (Perceptivo- 
atencidn). Hay que tener cuidado, sin embargo, con 
la interpretaciôn de éstos y otros resultados tan par 
ciales; se podria decir, si acaso, que parece existir 
una tendencia a que los bilingUes del curso 4s apo - 
yen su realizaciôn del test espacial de forma mâs mar 
cada en aptitudes intelectuales (Inteligencia general 
y aptitud verbal) mientras que en los monolingües( y 
en general en los niftos del curso 8c, tante monolin­
gues como bilingUes) su rendimiento en este test es­
ta relaoionado también con su rendimiento en las pru£ 
bas perceptlvas y de atenciôn.
10.3.- 1 as relaciones entre los très tests 
de flexibilidad y las demâs medidas (Cfr. Tabla V.?)
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sefialan la importancia que tienen en la resolucrion de 
los primeros, tanto las variables intelectuales (en 
general), como la espacial ÿ la perceptive y atenciôn. 
la comparaci^n de las correlaciones encontradas entre 
los diverses grupos de sujetfes', nos da un reSultado. 
interesante, mas por, la tendencia que apunta que por 
el propio peso especifico del resultado en si.En efec 
to, cuando comparâmes monolingües con bilingUes, tan­
te or. e'' curso 4s como en el 8s, se producen diferen­
cias significatives entre las correlaciones de aigu - 
nas variables intelectuales (hemos considerado prin - 
cipalmente la 1,2 y 3, la ultima de allas por la impor 
tancia que puede tener el factor verbal en este tipo 
de sujetos y a estas edades) y por lo menos uno ( en 
cada caso) de los tests de flexibilidad (Cfr. Apéndice 
Tabla V.7). En ambos casos (4s y 8s) las diferencias 
significativas se producen con uno de los tests de fie 
xibilidad perceptive. En cambio, cuando comparâmes su­
jetos monolingües (4s y 8s unidos) con sujetos bilin - 
gües (idem) no existe ninguna diferencia significativa 
(excepci^n hecha de la correlacidn entre las variables 
10 y 3, en monolingUes). Este resultado puede volver a 
apuntar la idea de la existencia de una organizaciôn 
distinta de las aptitudes (en este caso, las relaciones 
entre flexibilidad y ciertas aptitudes intelectuales) 
en monolingUes y bilingUes.
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En la Tabla V.8 se recoge la matrlz de co- 
rrelaciônes de todos y cada uno de los grupos.
De la aplicaciôn del anâlisis factorial pue 
den extraerse los siguientes resultadosi
10.4.- Una primera consulta a las Tablas V.9 
y V.IO nos descubre que, cuando se iguala el numéro de 
variables para los dos grupos,hay una diferencia en 
cuanto al numéro de factores tanto entre monolingües 
y bilingUes como entre el curso 4 e y el curso 8». En 
efecto, en los niflos mâs pequefios aparecen 5 factores 
para los monolingües y 4 para los bilingUes; en los ni 
nos mayores aparecen 4 factores para los monolingües 
y 3 para los bilingUes.
Estos son dos fendmenos distintos que requie 
ren dos tipos distintos de explicaciones. Vamos a em- 
pezar por las diferencias entre monolingües y bilin - 
gües, que son las que afectan mâs directamente a las 
hipdtesis formuladas.
Para intentar interpretar el hecho de que 
aparezca un factor mâs entre los monolingües que en - 
tre los bilingUes(tanto en 4e como en 8b) hay que re 
ferirse a la interpretacidn de los factores, que se
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verâ detalladamente mâs adelante. Se podria decir que 
en el curso 8s la flexibilidad tiene mâs importancia, 
explica mâs porcentâje de la varianza total que en los 
monolingUes, por lo que en este ultimo grupo el progra 
ma tiene que seguir extrayendo factorest en el curso 
4e sucede algo seme jante i la flexibilidad,. el manejo . 
de simbolos,,tienen mâs importancia que en los monolin 
gües, y por lo tanto, en este grupo el programa tiene 
que seguir extrayendo factores. No hay que olvidar, sin 
embargo, que con nuestros dates no podemos rechazar de 
■p.lano una explicacidn meramente probabilîstica, es de­
cir,que apele a la aleatoriedad de los resultados.
El segundo hecho, Isto es, él mayor numéro 
de factores en los sujetos de 8s que en los de 4e, no 
esta en relacidn directe con ninguna de las hipôtesis 
planteadas, pero puesto que se ha dado, quizâs conven 
ga intentar su intèrpretâoiân . Aparecen très tipos de 
explicaciones alternatives y los datos en si no permi- 
ten tomar partido claramente por ninguna de ellas en 
detrimento de las otras dosi - '
a) Puede haber una razon-meramente probabi 
listica como en eJ caso anterior.
b) No se puede estar seguro de que se esté 
midiendd lo mismo en los ninos de h s y en los de Be, 
aunque se esté utilizando el mismo test, porque los
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procesos cognoscitivos puestos en juego varian de una 
edad a otra.
c) Cada uno de los dos grupos de edad. estâ 
en un momento diferente dentro de su propia etapa qyo 
lutiva» es decir, los niflos de estân dentro plena- 
mente (segun las teorfas de desarrollo cognoscitivo) 
de la etapa de pensaraiento concrete y, por lo tanto, 
estân mâs familiarizados con el funcionamiento de sus 
instrumentes cognoscitivos, lo que les hace poder uti 
lizarlos de forma mâs variada, y ello se refleja en 
una estructura aptitudinal mâs complicadai los ninos 
de 8 b acaban de entrar en la etapa del pensamiento 
abstracts y no estân familiarizados plenamente con 
sus nuevas posibilidades de actuaciân, lo que diver 
sifica menos sus formas de actuaciân,
1 0 .5 .- Los factores encontrados en cada uno 
de los grupos son los siguientes1
Curso 4 b
En los KONOLINGUES se encuentran los siguien
tes I
Factor 1 .1 puede c o n si d er a rs e  que es u n  f a c ­
tor de i nt el i ge n ci a  g e n e r a l , i nc i u y e n d o  satur a ci o ne s  
(ademâs del R a v e n  y  del TEA-IJ de la a p t i t u d  p er ce p  
t iva y espacial. El test de Figuras Ocultas (una me-
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dida de flexibilidad perceptive) satura también en este 
factor.
Utilizando el coeficiente de conpruencia de 
Burt (Cfr. Tabla V.ll), se encuentra una valor de O . 7 5  
entre este Factor y el Factor I de los bilingUes de es 
te mismo curso; y un rcrsO.91 entre este factor y el I 
de los monolingües del curso 8 fi» es decir, el Factor I 
de los monolingües de 4s tiene cierta semejanza con el 
Factor I de los bilingues de 4s y es muy parecido al 
Factor I de los monolingües de 8 s,
Factor Ils- Parece ser un factor de flexibi­
lidad fundamentalmente perceptiva, pero también verbal. 
Esté relacionado con las puntuaciones en calcule, y en 
mucha menor cuantfa con las aptitudes verbal y de ra - 
zonamiento. E s t e .factor tiene una cierta relacion con 
el II en los bilingUes (r^z 0.48), pero esta mâs rela 
cionado con el Factor IV de los bilingUes (rgzO,74).
Factor III.- Es un factor de memoria asocial
tiva, relacionado negativamente con la aptitud espa - 
cial, y, en menor cuantia, con la verbal, lo que puede 
indicar, sobre todo, la forma de medir esa aptitud ver 
bal {Cfr. los subtests que integran el TEA-V) que im - 
plica la necesidad de usar, por parte del sujeto, un 
tipo de memoria seme jante a la que se mide con el test 
]lamado de "Memoria Asociativa". Este factor esta rela-
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cionado sobre todoj pero no de forma elevada (r^^ 0.44) 
con el Factor IV de los sujetos bilingUes.
Factor IV.- Es un factor claro y especifico 
de memoria numlrica. No parece Itener ninguna relacién 
con los factores de los bilingUes.
Factor V.- Factor de comprensiôn del caste-
llano. En él satura también la medida de Flexibilidad 
verbal, EllOj indica una cierta relaciôn entre estas 
dos aptitudes en los monolingües (lo que no sucederâ 
en los bilingUes, como veremos después). Él câlculo 
y la memoria numérica saturan negativamente.
En los BILINGUES se dan los siguientes fac­
tores I
Factor I.- De inteligencia general, pero in 
cluyendo mâs aptitudes que el Factor I de los monolin­
gües, excepte la aptitud verbal que, como veremos des­
pués, forma un factor aparté. Eegûn ya se ha visto, es 
te factor es seme jante al I de los monolingües, pero 
estâ menos relacionado con el Factor I del curso 82 de 
lo que lo estaba el de los monolingUes.(Cfr. Tabla V 11)
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Factor II.- Pddrla considerarse como un faç. 
tor de mane jo de simbolos, puesto que incluye Calcule 
(uso de simbolos numlricos) y flexibilidad verbal, lo 
que implica la utillzacién mâs simbôlica del lenguaje. 
El que no se dé un factor mâs parecido en los monolin 
gües podria indicar el concepto que el bilingOe tiene 
del lengûaje como algo abstracto mâs tempranamente que 
los monolingues, puesto que desde el primer momento ha 
tenido que enfrentarse con la constatacién prâctica de 
que a cada objeto correspondian dos denominaciones, mâs 
o menos distintas, lo que le ha facilitado el conside- 
rar, ya en edades tempranas, el lenguaje como un siste 
ma de simbolos. El que no aparezca ese factor diferen- 
cial entre bilingües y monolingües del curso 8® se ex­
plica por el hecho de que en esas edades ya los mono - 
lingUes han empezado a comprender el valor simbolico 
del lenguaje.
E n  el f ac to r  s a t u r a n  t a m bi é n  las a pt it u de s  
p e r c e p t i v e s  y de m e m o r i a  aso ci a ti v a,  lo cual indica 
su i m p o r t a n c i a  en la r e s o l u c i é n  de las pruebas de câl 
culo y  de f le xi b il i da d  verbal. E s t â  r el at i va m en te  r e ­
l a c i o n a d o  (Tjjîs.0.48).s ol o  c o n  el c or r e s p o n d i e n t e  F a c ­
tor II de los monol i ng ü es ,  lo que es logico y a  que és 
te es u n  f ac to r  de f le xibilidad.
-424
Factor III.- Factor verbal, definido por las 
puntuaciones en Comprensién en castellano y Aptitud ver 
bal, y relacionado con el factor "g" de inteligencia(R& 
ven). Es relativamente seme jante al Factor I (rq=0.50) 
y al Factor V (rg- 0.57) de los monolingües.
Factor IV.- Factor de flexibilidad, inciuyendo 
las très medidas utilizadas. Estâ relacionado con el 
II de los monolingües (rg»0.?4) aunque es mâs complè­
te, puesto que incluye las très medidas de flexibilidad, 
y mâs puro.
Curso 89
En los MONOLINGUES I 
Factor I.- Inteligencia general que Incluye
la aptitud espacial y el test de Figuras Ocultas, como 
en el curso 49. Existe cierta relaciân con el Factor I 
de los bilingües, (r^z 0.6?) y muy estreeha con el Fac­
tor I de los monolingUes del49 curso (r^z 0.91) como ya 
hemos visto.
Factor II.- Factor de flexibilidad que incluye 
las très medidas de flexibilidad, relacionado con la ap 
titud perceptiva y en menor cuantia, con la aptitud ver 
bal, 1o cual parece logico puesto que incluye también 
la medida de flexibilidad verbal. Sin embargo, ésto no
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sucede en los bilingües, donde ninguno de los dos fac­
tores de flexibilidad que veremos mâs adelante, satura 
a la aptitud verbal. Parece relativamente relacionado 
(rg% 0 .5 0 ) c6n el II de los sujetos bilingües, y ello 
es explicable puesto que este factor es de Flexibilidad 
perceptiva; por el.contrario, la relacién es muy escasa 
con el III de log bilingües (r^? 0.37), a pesar de que 
éste sea un factor de flexibilidad verbal.
Factor III.- Definido por Comprensiôn del cas 
tellano, muy relacionado con memoria asociativa, lo que 
indicarfa la forma especîfica de medir esa Comprensiôn, 
y en menor cuantia con la aptitud verbal, siendo expli­
cable puesto que indicarla que se estâ poniendo en jue­
go el mismo tipo de aptitud; estâ también relacionado 
(negativamente) con aptitud espacial, circunstancia que 
podria indicar el que la verbal y la espacial son dos 
aptitudes totalmente distintas e incluso contrarias (si 
tomâsemos la variable sexo como moduladora, y mâs a es­
tas edades, donde aumenta la ventaja del varôn en apti­
tud espacial, encontrarfamos, seguramente, un resulta­
do de ese tipo). Este factor no es seme jante a ninguno 
de los bilingües. A primera vista pareceria seme jante 
al Factor V de los monolingües del curso 4e, pero el 
coeficiente de congruencia no es muy elevado (rcz’ü.45).
Factor IV.- Definido fundamentalmente por
C âl cu l o  y  r e l ac i on a do  c on  los dos tipos de m e m o r i a  (nu
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mérica y asociativa) lo que indicariâ la forma de medir 
esta aptitud en el TEA-II.
Respecte a los BILINGUES
Factor I.- Inteligencia general, inciuyendo
la capacidad perceptiva y la memoria numérica, y ademâs, 
las dos medidas de flexibilidad perceptiva, aunque una 
de ellas, negativamente, cosa que no ocurre en los mo - 
nolingOes (ya hemos visto que en los bilingües del our 
so 89 es donde se dan correlaciones mâs bajas entre las 
très medidas de flexibilidad).
Factor II.- Factor de Flexibilidad perceptiva, 
relacionado con comprensiôn del castellano (quizâs indl 
caria, en este caso, puesto que se trata de bilingües, 
que los que conocen su Lg tienen mâs desarrollada su 
flexibilidad perceptiva); estâ también relacionado con 
la aptitud espacial y con la memoria asociativa (lo cual 
indicaria la forma especîfica de medir esta caracteris 
tica, especialmente con el test de Figuras Ocultas) y 
con la aptitud de percepdiôn-atenciôn, que demuestra su 
importancia en la resolucién de los tests de flexibili­
dad perceptiva. Este factor estâ relativamente relacio­
nado con el II de los monolingües (r^z O.5 0) que estâ 
definido por la flexibilidad total.
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Factor III.- Factor de flexibilidad verbal,
relacionado con memoria, poniendo de manifiesto las 
caracteristicas de la prueba empleada para medir esa 
aptitud; esta también relaoionado, pero en menor cuan 
tia,con las aptitudes perceptivas y de razonamiento, 
y negativamente con la comprensiôn en castellano.
10.6.- Una vez vistas, como visiÔn de con- 
junto,los factores encontrados y su interpretaciôn 
psicolégica, se puede hacer una enumeracion de las 
principales diferencias encontradas en la estructura 
aptitudinal de los dos grupos,dentro de una cierta se 
mejanza basica évidente.
Las principales diferencias entre las 
estructuras del curso 4s son las siguientes;
. los factores I de cada grupo estân 
bastante relacionados entre si (r^s 0.75) pero mues- 
tran también ciertas diferencias interesantes. En los 
bilingües no satura en él, e l -Factor,Verbal (que for 
marâ un factor aparté), mientras que en los monolin­
gües no saturan ninguna de las medidas de memoria, que, 
asimismo, formarân dos factores aparté, como veremos 
mâs adelante.
. El factor de flexibilidad de los bilin
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fües (Factor IV) parecs mâs depurado y mâs claro que 
el de los monolingües (Factor II), puesto que el pri- 
mero incluye las tres medidas de flexibilidad y en él 
solo satura (ademâs de ellas) la memoria asociativa, 
negativamente, mientras que el de los monolingUes in 
cluye solo dos medidas .de flexibilidad y saturan, ade­
mâs, en él las medidas de Câlculo, Razonamiento y Ver­
bal.
. El Factor II de los bilingües parece 
relativamente espeoffico de este grupo; la mayor rela­
cion (r c r  0.48) se da con el II de los monolingües.
. El factor donde satura la variable 
"Comprensiôn auditiva del castellano" (Factor III en 
bilingües y V  en monolingües) estâ relacionado de for 
ma diferente con otras variables segûn se trate de un 
grupo u otro de sujetos. En efecto, en los bilingües 
estâ relacionado con la aptitud verbal y  la inteligen­
cia general, mientras que en los monolingües estâ rela 
cionado con Flexibilidad verbal, y  negativamente con 
las aptitudes de câlculo y  perceptiva. El coeficiente 
de congruencia sefiala que existe solo una relaciôn mo- 
derada ( r c " 0.46) entre las dos.
. Por ultimo, en los monolingües existen 
claramente dos factores de memoria; el Factor IV (memo­
ria numérica) que es exclusive de los monolingües, y el
-429
Factor III (memoria asociativa). L a  aptitud de memoria 
estâ mas diiufda en los bilingUesi la asociativa apare 
ce en los Factores I y II y en el SV, saturado neg at i ­
vamente ; la numérica a parece solamente en el Factor I.
En el curso 8e, las diferencias son las siguien
tes I
. Sn los bilingUes a pa re c en  dos factores de 
flexibilidad, uno verbal (Factor III) y. otro p er ce p ti ­
va (Factor II), con una correlacion entre los dos facto 
res de O.0 9 6. En los monolingües aparece solo un factor 
de flexibilidad (Factor II).
. En ese linico factor de flexibilidad de los mo 
nolinpUes se saturan solamente (aparte de las medidas*. 
de flexibilidad, naturalmente) la aptitiid verbal y la 
perceptiva; por el contrario, en ninguna de los dos fac 
tores de flexibilidad de los bilingUes satura la apti - 
tud verbal; en cambio, la variable "Gomprension del cas 
tellano" satura en los dos factores de los bilingUes y 
no en el de los monolingUes.
..En los monolingUes aparece u n  factor (IV) 
que no tiene ningun equivalents en los bi.i ingUes : es 
un ffjft.i'r . ea.'ou? , que incluye los dos tipos de 
memoria.
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10.7-- Por lo que atafie a los datos proper 
cionados por el anâlisis discriminante, vamos a ver lo que 
sucede con cada uno de los curses.
Curso 4o, en lineas générales, la adscripcion 
de los sujetos respectivamente al grupo de monolingUes o 
de bilingUes, es bastante corrects, basândose en las varia 
bles utilizadas. Esto se recoge en la Tabla V.12
T A B L A  V.12 
MATRIZ DE CLASIFICACION
Grupo/Funciôn 1 2 TOTAL
l(bilingUes) 61 13 74
2(monolingUes) 13 70 83
En relaciôn con las variables que mejor predi- 
cen la pertenencia a un grupo o a otro, la Tabla V.l3 re­
coge los resultados.
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T A S I A V.13
Funcién Funcién
1 2
1 Raven , 0.35 0 . 4 7
?. TEA V 0 . 1 9 0 . 0 8
3 TEA R Ü . 9 2 0 . 9 1
4 TEA C 0 . 1 7 0.l4
5 Caras 0.01 . -0.01
6 Memoria numérica 0 . 5 5 0.60 ;
7 Memoria asociativa 0.12 0 . 1 6
8 Espacial ■ -0.42 -0 . 3 5
9 Flexibilidad Verbal 0.24 0.48




-0 . 7 7
1 . 6 9
—1 . 2 8
2 . 0 3
Por lo tanto, las variables que mejor predicen la 
pertenencia de los sujetos a uno u otro grupo (bilingUes o 
monolingües) son, en ambos casos, la de Oomprensiôn Lingüisti­
ca en castellano, ep primer lugari después'i las dos medidas de 
Flexibilidad perceptiva ÿ la de Razonamiento(medido por el 
TEA), también en ambos grupos, pero con una importancia meior.
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Curso 891 lo-mismo'que sucedfa con el grupo 49, 
la adscripcion de los sujetos a cada uno de los grupos 
(monolingUes o bilingUes), utilizando las variables de 
este estudio, es bastante exacta. Puede comprobarse en 
la Tabla V.l4.
T A B L A  V.14 
MATRIZ DE CLASIFICACION
Grupo/Funciôn vl 2 TOTAL
1 (bilingües) 44 13 57
2 (monolingUes) 26 59 
1 -
85
Destaca, si acaso, una mayor inexactitud en el 
grupo de monolingUes, que tiens un numéro relativamente 
elevado de casos (26) que no parecen estar bien clasifi- 
cados.
La Tabla V.l4 recoge las variables que mejor 
predicen la pertenencia a un grupo o al otro.






1.- Raven Ü.56 0.53
2.- TEA V 0.47 0.54
1;, TEÂ'R -0.13 -0.30
4.- TEA C -0.04 -0.02
5.- Garas 0.02 0.016
6.- Memoria numérica 1.58 1.72
7.- Memoria asociativa 0.15 0.16
8.- Espacial -0.16 -0.21
'9V- Flexibilidad verbal 0 21 0.24




12.- Comprensiôn castellano 3.27 3.52
l.a variable de Gomprension del Castellano es la 
que predice, en ambos casos, de un modo mejor (y con notable 
superioridad respecto a las otras) la pertenencia de los su­
jetos a uno u otro grupo. En ésto se repiten los resultados 
encontrados con los grupos del*i4E nivel de EGBi a partir de 
aqui, sin embargo, cada curso tiene variables predictoras dig 
tintas.En el caso del grupo que nos ocupa,86 nivel, la varia­
ble de Memoria Numérica cobra una inusitada importancia» des­
pués, ya con mçnor importancia, la variable de inteligencia 
general (Raven) y la aptitud verbal (medida por el TEA V) en ■ 
ambos grupos. la Flexibilidad perceptiva vuelve a unir los 
dos cursos académicostraedida tanto con una como con otra prue 
ba,tiene importancia,también en el curso Bs^a la hora de cla- 
sificar a l.os sujetos en uno u otro grupo.
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10.8.- Puesto que este estudio tiene dos an­
técédentes directes (los trabajos de FEAL y LAMBERT y 
de BALKAN) es conveniente hacer algunas comparaciones 
con los resultados encontrados en ellos.
El estudio de PEAL y LAMBERT abarca un numéro 
mayor de variables, entre las que se incluyen varias 
actitudinalesI sus resultados, por tan<tft abarcan un 
campo mâs amplio que el del présente trabajo, pero aho 
ra se harâ referenda solamente a sus comentarios so - 
bre las medidas de inteligencia para hacer la compara 
cién con los datos actuales. Como puede verse consultan 
do la Tabla V.17, el anâlisis factorial descubre siete 
factores tanto en monolingües como en bilingües; los 
autores comentan, a partir de esas tablas, que los bi 
lingües parecen tener un mayor numéro de aptitudes se 
paradas o independientes que ponen en juego a la hora 
de resolver los "tests aplicados. Para poder comparer 
de una forma mâs exacta estos datos con los de mi pro 
pio trabajo, se les ha aplicado también a ellos el 
coeficiente de congruencia de Burt. Los resultados pue 
den verse en el apéndice a la Tabla V.17. Por lo tan­
to, el comentario que hacen los propios autores de sus 
datos se completarâ con la cita de los correspondien- 
tas coeficientes hallados. Dicen PEAL y LAMBERT que, 
en general, los bilingües tienen factores'imâs indepen 
dientes definldos por variables intelectuales que los 
monolingües; para los bilingües, el Factor IV se define 
claramente como un factor de inteligencia verbal» hay 
varios factores de inteligencia no verbal (III,V, VI y 
VII) que estân definidôB'por saturaciones en tests de
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inteligencia, pero que muestran saturaciones también 
de algunar variables actitudinales y de rendimiento.
El Factor I muestra también algunas saturaciones de 
tests de inteligencia. Por el contrarié,' en los mono 
lingUes, la mayorfa de las variables intelectuales, 
tanto verbales como no verbales, saturan juntas en 
e3. Factor I, que es claramente un factor de inteligen 
cia general. (Segun los coeficientes de congruencia 
encontrados, existe una estrecha relacion entre este 
Factor I en los monolingües y los Factores III y V de 
los bilingües 0.82 y r^s Ü.96 respectivamente] ;
existe también una cierta concordante entre los dos 
Factores I de ambos grupos r^z 0.43 , y escasa con
el reste de los que citan los autores); el Factor VI 
de los monolingües es équivalente al factor verbal de 
ios bilingües, que es el IV, pero no es tan puro y tan 
claro (en realidad, su r^s 0,75). El Factor VII tiene 
también en los monolingües saturaciones tanto en in­
teligencia como en rendimiento en inglés (r^  con el 
VII de los bilingües, 0.42). Los restantes pesos fac- 
toriales de las variables intelectuales no juegan un 
papel .importante en los monolingües. A partir de es­
tas interpretaciones, los autores piensan que hay un 
ciertb apoyo a la idea de que los bilingües han desarro 
llado aptitudes y habilidades mâs independientes a una 
edad mâs temprana mediante sus experiencias y su apren 
dizaje en un segundo idioma. En resumen, concluyen, la 
estructura intelectual de los bilingües aparece mâs di
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versificada que la de los monolingUes.
Con respecto a la idea de la mayor flexibili­
dad de los bilingUes en relacion a los monolingUes, ya 
se ha comentado detenidamente sobre que se basan los 
autores para confirmarla (Cfr. el apartado "Bilinguis­
me y aptitudes intelectuales", pg. 168 ), en esencia,
la idea es que los bilingües puntuan mâs que los mono­
lingUes en los tests de inteligencia no verbal que se 
basan en la fj.exibilidad simbôlica. En el présente es­
tudio Se ha intentado medir la flexibilidad de una forma 
mâs directa, pero la posible mayor flexibilidad de los 
bilingües no puede basarse en una diferencia en las pun 
tuaciones de los tests, puesto que no la hay, sino en j- 
la mayor importancia que parecen tener los factores de 
flexibilidad en la estructura aptitudinal de los bilin­
gües por comparaciôn con la de los monolingües,
El estudio de BALKAN empiea un numéro ligera-
mente inferior de variables que el nuestro, y, cuando
iguala el numéro para los dos grupos, encuentra tres
factores para cada uno. Para coraentar con justicia en
este apartado los resultados de BALKAN, es decir, en lo
que interesa con los nuestros propios, es necesario no
olvidar que, en palabras del propio au t o n
"Nuestro objetivo era, en efecto, determiner 
si los sujetos bilingües equilibrados, aisla 
dos de los medios que favorecen su expansiôn 
intelectual, emparejados a sujetos monolin­
gües de la misma procedencia y presentando 
los mismo resultados en el factor de inteli
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gencia general (la "g" de Spearman) desta 
carfan de manera apreciable en otras apti 
tudes intelectuales" (pp. 82 de la traduo 
cion al castellano).
Para ello, EAIKAN establece muestras de sujetos de 
algunos niveles de inteligencia, desde los mâs bajos a 
los mâs elevados, ademâs de la utilizaciôn general de es 
tos sujetos en lo que el autor denomina "Muestra grande", 
es decir, la constituida por los sujetos que estaban em­
pare jados segûn sus puntuaciones en el test de Domino de 
Anstey. Para la comparaciôn con los resultados del pre­
sents estudio solo se utilizarân xos resultados de esta 
muestra, puesto que es la comparable, y sobre la que es­
tâ hecho el anâlisis factorial.
La comparaciôn de las puntuaciones de los suje­
tos igualados en inteligencia ( 4,95 para los dos
rrupos) se recoge en el apéndice a la Tabla V.l8. La ma- 
triz factorial estâ también eh la Tabla V.l8, acompafiada 
de los resultados de la aplicaciôn del coeficiente de 
conrruenoia. A partir de estos resultados, parecen un po 
co optimistas algunas de las interpretaciones del autor.
En primer lugar, no hay excesivas diferencias entre las 
médias obtenidas por ambos grupos en los distintos tests, 
puesto que algunas de las sehaladas tienen un nivel de 
confianza bajo (25%); quedan diferencias, entonces, so­
lamente en tres pruebas, las dos de plasticidad y la de 
francés, a favor de los bilingües, lo cual no queda ex- 
plicado por el autor, puesto que parece que, en princi­
ple pone en entredicho el emparejamiento de l.os sujetos
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en una variable importante, que es el dominio de la len- 
gua comûn.
La aplicaciôn del coeficiente de congruencia de 
Burt demuestra que los tres factores encontrados son prâç 
ticamente idénticos (rg^O.^S; r^-U.9? y r^z 0.9I). A pe­
sar de ello, el autor dice lo siguientei
"Comparaciôn de los dos grupos «La transformaciôn 
ortogonal de la rotaciôn varimax para bilingües 
nos permits constater las estructuras de aptitu 
des seme jantes en los dos grupos. Pese a ello, 
en los bilingUes Plv estâ mâs ligada al R (o "g") 
que entre los monolingües, mientras que V (Sinô 
nimos transformados) no lo estâ. Para el nuevo 
factor II (verbal), las dos medidas de V son co 
rrelativas con Plv y Plp (al igual que con F, 
franoâs); en el otro grupo, no hay saturaciôn 
significativa de la variable Pip en el factor II.
Résulta, ante todo, de esta comparaciôn que, 
en los bilingües, el factor verbal puro (conoci- 
raiento del vocabulario y de los fines matices de 
significado) es, mâs aun que en los monolingües, 
independiente de la capacidad de razonamiento y 
de la inteligenciaitïductiva abstracta (factor R
o factor g). (pg. 104 de la trad.cas te1lana)
BAliKAN utiliza las diferencias en las comunidades de los
dos tests de plasticidad para apoyar la idea de que esta es
una aptitud mâs importante para los bilingües que para los
monolingües1
"la segunda conclusion interesante de esta com 
paraciôn de estructuras factoriales es que el 
factor de plasticidad llega a ser una aptitud 
indiscutiblemente central en los bilingües, mu- 
cho mâs que en los monolingUes. Esto se senala 
ya claramente en las comunidades mâs elevadas que
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se han revelado en los dos tests Historias (plis 
ticidad verbal: h^v 0,689) y Figuras ocultas 
(plasticidad perceptiva h^s 0,505) en el grupo 
de los bilingües. En cuanto al grupo de los mo 
nolingOes, las comunidades correspondlentes no 
son mas que de 0,468 y 0,44?. En consecuencia, 
en los bilingües, después de la rotaciôn de los 
ejes, afnbos tests aparecen sobre los dos facto­
res de razonamiento y de conocimientos verbales".
(pg. 105 de la traducciôn castellana) 
La diferencia en las comunidades no es muy grande, 
pero si es cierto que existe una diferencia en las médias 
de los dos grupos en esta aptitud, a favor de los bilin - 
gües.
11.- Conclüsiones
En lineas générales, las dos hipôtesis formula­
das se han visto confirmadas. En efecto, por una parte 
la estructura aptitudinal de los bilingües muestra cier­
tas diferencias con respecto a la de los monolingües. A 
partir del anâlisis de las correlaciones entre las diver 
sas medidas y de los resultados del anâlisis factorial se 
encuentran indicios de que la organizaciôn de las diver­
ses variables aptitudinales es distinta para los dos gru 
pos de sujetos. Y ésto sucede, aunque con oaracteristicas 
propias,en cada grupo, tanto en el curso 4s como en el 89, 
es decir, que las diferencias en la organizaciôn aptitu­
dinal se dan por lo menos entre xos 10 y los 13 anos.
Por otra parte, la flexibilidad parece ser una 
aptitud mâs importante en la estructura aptitudinal de lof
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bilingües que en la de los monolingües, aunque en estûà 
ultimo también aparece como un factor especifico,distin 
to del de inteligencia general . '
Esta interpretaciôn general viene confirmada 
por J.OS resultados del anâlisis discriminante, que de - 
muestra la existencia de dos grupos claramente defini- 
dosi monolingües y bilingües.
12.- Nuevas perspectivas de investieaciôn
El presents estudio no es mâs que un primer 
intento de aproximaciôn a la realidad dS'-nuestros suje­
tos bilingües. Es évidente que hay dos aspectos importan 
tes que han sido soslayadbs en esta primera tentative, 
pero que no se pueden abandonari por un lado, la amplia 
ciôn a sujetos bilingües de otras zonas espanolas que 
poseen caracterfsticas distintas de estas estudiadas aqui; 
por otro, la investigaciôn de variables no cognoscitivas 
que no pueden dejarse de lado indefinidamente. Pero, ade­
mâs, hay una serie dé puntualizaciones que es necesario 
tener en cuenta en sucesivas investigaciones. Vamos a 
enumerar las principales:
. es necesario,incluso a partir de los resul­
tados pro porc i onad os por este estudio, depurar la medida 
de la flexibilidad. Ya se ha comentado la escasa correla 
ciôn existante entre los très tests que se utilizaban 
como medida de flexibilidad. Es necesario encontrar unos
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instrumentos mas précises para medir esa caracterfstica 
que, a pesar de todo, ha surgido como una variable impor 
tante. El problema se centra no solo an el estimulo uti- 
lizado, sino en la forma de valorar loa resultados, pues 
to que pueden producirsS diferencias notables segun se •' 
utilicen unos u otros criterios de correcciiîn.
. parece interesante plantearse la influencia 
que puede ejercer la variable sexo sobre los resultados. 
En este trabajo se ha intentado neutralizar su influencia 
igualando el numéro de ninas y nifios, pero se debe estu- 
diar si el bilingUismo en si estd relacionado o no con 
el sexo.
. en relacion con la evolucion cronologica da 
las caracteristicas diferenciales da los bilingdes, hace 
falta la realizacion de un estudio longitudinal para po- 
der ir siguiendo esa evolucion a lo largo de edades su- 
cesivas, alcanzando incluso la epoca adulta, que hasta 
ahora no ha sido tomada mu^ enccuEXuta.al menos en el cam 
po de las aptitudes intelectuales.
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Como conclusion general da todo lo expuesto, 
podria decirse qua as posible considerar util este^tra- 
bajo si ayuda a sefialar la importancla da estudios qua 
se plantaen la investigacion de las posibles caracteris 
tlcas diferenciales de los distintos tipos da bilingUas 
de nuestro pais, an un momenta an qua, adamâs de una im 
portancia te<5rica, hay una necesidad practica avidente 
de conocimiento da la realidad, puesto que al bilingUis 
mo esta comenzando a ser una realidad oficial de nues - 
tras escuelas.
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T A B L A S  
( C O RK E SP Ü ND IE N TE S  A L  G AP IT U LÜ  V)
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T A B L A  Y.l 
Medlaa y desviaclones tfpicas del curso 4a
BILINGUES monolingues
Variables X s r X ( T
1.-Raven 22,40 5.75 . . . .. 23,15 6,13
2.-TEA V 24,62 6,16 . . • . 23,33 6,73
3.-TEA R 17.57 4,03 . . . . 17,12 4,08
4.-TEA C 18,82 6,72 . . • . 17,39 6,97
5•-Caras 23,45 12,34 . . . . 19.21 6,84
6.-Memoria numérica 9.09 2,94 . . . . 9.30 2.97
?.-Memoria asociativa 26,02 9.55 • ♦ . . 25,96 7,30
8.-Espacial 3.48 5.78 . . • • 4,57 7.55
9.-Flexibilidad 13.58 4,29 . . . . 17,89 5.96
lO.-TGC 3.65 1,84 . . . . 3.57 1.98
11.-Figuras 0cultas 2.09 2,27 . . . . 2,34 2.7
12.-B.castellano 5.21 1.71 . . • . 5,63 1.36
13*-Eil. gallego 5.18 1,82
14.-Indice de equilibrio—0,18 1,64
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T A B L A  V.2
Médias v desviaciones tlpicas del curso 8fl
BILINGUES MONOLINGUES
Variables ir <r X ( T
] Raven 43,29 8,42. . . 40,96 6,97
2.- TEA V 25,35 4,69. . . 26,46 5,33
3.- TEA R 19,10 5,10. - . 15,96 5,69
4.- TEA C 16,66 4,16. . . 17,70 10,16
5-- (bras 31,63 8,55* . . 30,63 8,07
6.- Mem. num. 11,15 2,27. . . 11,26 2,45
7.- Mem. asociat. 32,52 9,84. - . 33,42 7,63
8.- Espacial 17,38 10,86. . . 14,50 8,12
9.- Flexib. 21,98 6,52. . . 23,91 7,30
10.- TOC 3,91 1,32. . . 4,73 2.11
]!.- Fip. Ocultas 7,36 4,42. - . 6,92 4,27
12.- B. castell9 5,82 1,36. . . 6,12 0,85
13.- B. gallego 6,40 0,97.
14.- Equilibrio -0,57 1,25.
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T A B L A  V.3
Significacidn de diferencias entre médias 
Curso 4e
VARIABLES BILINGOES MONOLINGUES SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIV
1.- Raven 22,40 23,15
2.- TEA V 24,62 23,33
3.- TEA R 17,57 17,12
4.- TEA C 18,82 17,39
5.- Caras 23,45 19,21 P <..05
6.- Wemoria numérica 9,09 9,30
Memoria asociat. 26,02 25.96
8.- ESpacial (H.IA) 3,48 4,57
]
9.- Flexibilidad verbal 13,58 17,89 p <  .05 .
10.- Flexibilidad fig. 3,65 3,57
11.- Figuras ocultas 
(flex.fig.) 2,09 2,34
12,- Castellano 5.21 5,63
13.- Gallego 5,18
14.- Indice de equili­
brio ling. -0,18
-44?
T A B L A  V.4 
Significaciôn de diferencias entre médias
C u r s 0 80
VARIABLES ElLINGUES MONOLINGUES SIGNIFICACION DE LA DIFERENCIA
1.- Raven 43,14 40,77
2.- TEA V 25.54 26,27
3.- TEA R 18,94 15,80 P <  .05
4.- TEA C 16,71 17,60
5.- Caras 31,77 30,65
6.- Memoria num. 11,15 11.30
" asociat. 32,56 33,43 -
8.- Espacial(PMA) 17.38 14,50
9.- Flex.verbal 21,63 23,85
10.- " figurât. 4 4,68
11.- Figuras ocul­
tas (flex, fig) 7,36 6.92
12.- Castellano 5,85 6,15
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perceptiva (TGC)» Variable 11, Flexib. perceptiva (Figuras ocultas)
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A P E H D I G E  a la TABLA V.5 
Significacién de diferencias entre correlaciones 
Curso 4-g
Las diferencias entre las correlaciones de monolin­
gues y bilingUes no son significativas en ningun caso.
Curso 89
Variables Correlacién Significacién
g y 10 Ma 0.363
B= -0.068
P <  .05
9 y 11 M = 0,386 
B= 0.046
p .05
10 y 11 M =  0.387
B a 0.186
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T A B L A  .y.6
Correlaciones entre el test w nacAm] y lag deinâa- medidaa utilizadas
NOTAi Se incluyen solo las correlaciones supériores a 0.28 y 
significativas al nivel de confianza del 1$.
1.- MONOLINGUES.4fl
VARIA
BLES 1 2 3 4 5
8 0.457 0.345 0.402 0.332 0.432
2.- BILINGUES
VARIABLES 1 Z 3
8 o.3?7 0.328 0.351
3.- MON01INGUSS,8fi
VARIABJES 1 2 3 4 5
B 0.428 0.397 0.453
4.- BI]INGUES.8Q
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VARIAB1,ES 1 2 3 4 5 6










A P S N D I 0 3  a la TABLA V.6




8 y 1 M® 0.457 
B, 0.377
0 y 2 0,345 
Bs 0.328
8 y 3 Mît 0.402 
B» 0,351
8 y 4 M = 0.332 
B= 0.088
P< .05




Ninguna de las diferencias entre correlaciones es sig­
nificative,
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A P E N D I C E  a la TABLA Y.7
Significaciôn de diferencias entre correlaciones
NOTAI Para no alargar excesivamente la Tabla y, como con- 
secuencia, dificultar una vision al conjunto, se incluyen 
solo las diferencias significativas.
Gurso 48 (comparacion entre monolingUes y bilingues)
Variables Correlaciones Significacién
1 y 11 M 0.646 
b 0.271
P <.05
2 y 11 M 0.524 
B 0.152
p <.05
3 y 11 M 0.481 
B 0.226
p<.05




Curso 8a (comparacion entre monolingOes y bilingües)
Variables Correlaciones Significaci6n
1 y 10 M 0.281 
B -0.164
P < *05
2 y 10 M 0.402 
B 0.054
P <.05
3 y 10 M 0.320 
B -0.022
p<.05
3 y 11 M 0.559 
B 0.221
P C .05
5 y 10 M 0.437 
B 0.052
P <.05






EI3INGUES (comparacion entre los cursos 4s y 8s) 
No hay ninguna diferencia significativa
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t a b l a  v * 7
>
Correlaciones dé laa très madldas de flexibilidad usadaa coh 
las démAa médidaa.
NOTAi Se Incluyen solb las correlaciones sUperiores a 0.28 y 
significativas al. nivel de confianza del 1%.
1.- MONOLINGUES.48
VARIl
3iRS 1 2 ' 3 4 5 6' 7 8 9 10 11
9 0.356
10 0.323 0*314 0.283







1 2 3 4 5 6 7 ■ 8 ■ 9 10 11 12 13
0.29 0.354 ■




BLES ■ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 '
9 0.282 0.445
10 0.281 0.402 0.320 0.437 0.280 0.371
11 0.468 0.423 0.559 0.619 0.470 0.299 0.304
4.- BILINGUES.80
VARIA











T A B L A  V.8
MATRIX DE CORRELACIONES
NOTAi Se incluyen las correlaciones superiores a 0.28 y sig­
nificativas al nivel de confianza del 1%
!
1.- M0|<0IINGUëS.4s
V 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 1.000
2 0.443 L . O O O
3 0.514 1.289 L . O O O
4 0.000 1.356 1.000 L . O O O
5 0.410 1.493 1.326 1.450 L . O O O
6 0.000 1.000 1.000 1.000 1.000 L . O O O
7 0.000 1.309 1.306 1.000 1.000 1.000 t. 000
8 0.457 1.345 1.402 1.332 1.432 1.000 ).000 L.OOO
9 0.000 1.356 1.000 1.000 1.000 1.000 1.0001.000 L.OOO
10 0.000 1.000 1.000 1.323 1.314 1.000 1.000 1.000 1.283 L . O O O
11 0.646 1.524 1.481 1.281 1.480 1.000 1.0001.438 1.000 1 .300 1.000












1 0 0 . 0 0 0  
1 1 0 . 0 0 0  
1 2 1 . 0 0 0  




1 .000  
1 .0 00  
1 .0 00  
1.294 
1 . 328  
1.000 
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NOTA a laa Tablas anterioresi I,a relaci(5n de las 
variables as la siguientei





























MONOLINGUES.4a y 8» E.G.B.





14.- Profesién del padre 
15'- Ndmero de hermanos
T A B L A  VF. 9 






Factor I Factor II Factor III Factor IV Factor V hZ
1 .796 - - - - .675
2 .591 .294 .297 - - . 662
3 .705 -.299 - - - .693
4 .347 .431 - - -.518 .705
5 .731 - - - -.308 .717
6 - - - .930 - .867
7 - - .900 - - .832
8 .721 - -.372 - - . 656
9 - .588 - - .438 .693
10 - .851 - - - .725
11 .716 - - - - .688
12 - - - - .719 . 696
V.P. 3.257 1.536 1.280 1.156 1.135
Correlaciones entre los factores
FACTORES
I II III IV V
I 1.000
II' 0.280 1.000
III 0.099 0.028 1.000
IV 0.185 -0.033 0.006 1.000




Variables Factor I Factor II Factor III Factor IV hZ
1 .430 - .447 - .558
2 - - .773 -— .709
3 .774 - - - .562
4 -.314 .868 .— - .750
5 .348 .614 - - .628
6 .371 - - - .248
7 .351 .458 - -.406 .598
8 .708 -.283 - - .599
9 - .560 - .432 .568
10 - - - .845 .743
11 .510 - - .316 .491
12 - - i890 - .750
V.P 2.053 1.860 1.792 1.227
Correlaciones entre factores
FACTORES
I II III IV
I 1.000
II 0 . 2 3 4 1.000
III 0 . 2 5 7 0.124 1.000
IV
...
0 . 0 9 0 0 . 0 6 5 0.010 1.000
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T A B L A  V. 10




Variables Factor I Factor II Factor III Factor IV hZ
1 .787 - - - .651
2 .411 .329 .334 - .536
3 .810 - - - .664
4 - - - .807 .694
5 .484 .484 - .680
6 .445 - - .374 .437
7 - - .696 .405 .734
8 .638 - -.346 - .563
9 - .801 - - .736
10 - .739 - - .691
11 .664 .304 - - .698
12 - .268 .756 - .704
V.P 2.835 1.781 1.403 1.229
Correlaciones entre factores
FACTORES
I II III IV
I 1.000
II 0.306 1.000
III 0.163 0.089 1.000




Variables Factor I Factor II Factor III hZ
1 .752 - - .561
2 .630 - - .509
3 .685 - .367 .664
4 .684 - - .478
5 .496 .346 .356 .670
6 .267 - . 661 .576
7 - .635 - .477
8 - . 636 - .576
9 - - .788 .649
10 -.462 .724 - .573
11 .399 .475 - .471
12 - .597 -.457 .629















T A B L A  V.ll
Relaciones entre Los distlntos factores encontrados en 




FAÇTORES I II III IV V
Î3
î 0.75 -0.06 0.24 0.31 0.17
1
II 0,]% 0.48 0.36 0.09 0.27
M1-3M
III 0.50 0.31 0.30 0.08 0.46
m IV 0.25 0.74 0.44 -0.13 0.24
Curso 8b
MONOLINGUES
FACTORES I II III IV
















Relaclones entre otros factores (coeficiente de 
congruencia de Burt)
Nota I Se recopen a continuacion diversas combinaciones de 
factores, cuya relacion era interesante averipuar, por 


























T A £ . A V . l 6
Cuadro-resumen de las principales diferencias halladas 
entre tnoriolingUes y bilingUes
Curso , Variable o factor Diferencia
4o Flexibilidad verbal LOS M alcanzaron un X supe­
rior a los B
8s I,as tres medidas de 
flexibilidad
Diferencias entre las inter- 
correlaciones de M y B.
Las de 8s son mucho menores, 
practicamente nulas.
4fi Espabiàl y caloulo 
espacial y percep­
tive -atencion
Diferencias en las r entre M 
y B. Menores correlaciones en 
los B.
4e y 8s Un test de flexibili, 
bilidad perceptiva y 
una variable intelac 
tual
Diferencia en las r.entre M 
y B.
4s y 8s Menor numéro de factores en 
el analisis factorial
4s Factor I En Bi no satura la aptitud V 
En Ml no saturan los dos ti- 
pos de Memorla
4s Factor IV en E| de
J flexi
Factor II en bili- 
1 dad
En Bi mas depurado y mâs 
claro
-469
Curso Variable o factor Diferencia




Relacionado de forma diferen 
te con otras variables segiîn 
se trate de M o B
4s Factor de Memorla Hay 2 en los M.
La memoria aparece mas diluf 
da en B.
8» Factor de Flexibilidad Hay 2 en los B (F. percepti­
va y F. verbal)
Hay 1 en los M
8s Factor de Flexibilidad Las demis variables saturan 
diferencialmente




T A B L A  V.I7
Katrlz Factorial rotada de los Billngtles 
y liartbert i Ï96&)
Variable II III IV VI VII
3. Clase socioecon.
4. Nivel escolar























24. R e n d i m i e n t o  en 
g e n er a l
25. R en d i m t B  e n  fran 
ces
26. Rend.en inglis
27. Puntuaciin en 
dictado frances










































. . / . . .
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Variable I II III IV / VI VII
29. Puntuaciôn en
coranosicion franc. .71 .27
30. Conocimientos del
francés de los pa­
dres -.42 .27 -'54
31. Id. en inglés de
los padres -.38 .34
33.Sscala de actitud
hacia el inglés .69
34. Id. id. hacia el
francés -.73
38. Actitud de los pa
dres hacia los angle
.67canadienses (SG)





PC y Yo -.28 .35 .36 -.36
45. Id, de Yo y EC -.42 -.29
46. Estudio de la voz .38 -.26
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Matriz Factorial rotada de los MonolingUes. 
(estudio de Peal y Lambert.1962)
Variable II III IV VI VII h2
3. Clase socioecon.
4. Nivel escolar
10. Matr. de RaveJi




13 . PMA Agrupamiento 
de imagenes
14. PMA Percepcion




17. L-L MamJ-pulacion 
de imagines
18. L-L Diferencias










27. Puntuacién en 
dictado francés
28. Punt.en lectura 
• francesa
29. Puntuacién en 
composicion fran
30. Conocimientos de 



















































• • •/• • •
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Var ia b le II III IV VI i VII
31. Conocimientos de 
inglés de los pa 
dres
33. Escala de acti­
tud hacia el in­
glés
34, Id. id.hacia el 
francés
38. Actitud de los 







del FC y Yo
45. Id. de Yo y EC











T A B L A V»l8
Matriz factorial rotada (rotacién varimax)de los tttonQliwKteH 




2.- Edad -.445 ,644
3.- Dominos (R) .683 -.329
4.-7 Matices (V) ,794
5,- Sinonimos transformados(V) .335 ,738
6.- Divisiones (N) .780 !i
7«- His torias(Plas ticldad
verbal) ,.484 ,483
8,- Figuras ooultas (Plasti- 
cidad perceptiva) ,492 -.415
p.- Fechas (R) ,798
10.- F (Francis) ,275 ,514 ,531
-
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( B a l k a n ,  19% )
Variable Factores
I II : III
1.- Sexo .643
2.— Edad -,288 ,699
3.- Dominés (R) .674 -,340
4.- Matices (V) ,813 -,239
5.- Sinénimos transformados (V) ,823
6.- Divisiones (N) ,789
Historias (Plasticidad verbal) ,676 ,448
8.- Figuras ocultas (Plasticidad
perceptiva) ,496 .376
9.- Fechas (R) ,788 -,270
10.- F (Frances) .487 ,518
NOTA, 103 rotulos de las Tablas estân tornados de la propia 
obra de EAiKAN
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Apéndice a la Tabla V. 17
Aplicaciôn del coeficiente de congruencia de Burt a los 
dates ofrecidos por PEAi^ y LAMBERT (I962)
NOTA» Solo se ha calculado el coeficiente de congruencia pa­
ra los factores que tenîan el mismo numéro de orden y para 
aquéllos que pareclan estar relacionados por una u otra ra­
zon.
I^ ONÜiilNGÜKS
FACTURES I II III IV V VI VII
1 0,43 0.84 -0.14 0.19 0.3: 0.24 30.13
ni —0.10 0.41 0.01
III 0.82 0.37 0.05
01
s?
IV 0.32 0.47 0.32 .'.''i 0.75 • 0.20
M1 1 M





Apéndice a la Tabla V.l8
Estudio de BALKANi aplicaciôn del coeficiente de congruen­






NOTAi Se ha tornado, para la aplicacién del coeficiente, los 
dates ofrecidos por el autor en la Tabla 7 (monolingUes) y 
en la Tabla 8 (bilingUes), que se enouentra en la Segunda 
Parte de su trabajo, "Les effects du bilinguisme français- 
anglais sur les aptitudes intellectuelles", ed. Aimav, 
Pruselas, 1970, recientemente traducido al espanol.
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Apéndice a la Tabla V.l8
Media en G (Uo), 4,95 N 65 X 2
Puntuacién en estaninos S " t*
Matices (V) 3,97 . 4,57 -1,63
Sinonimos transformados(V) 4,78 4,71 0,203
Divisiones (N) 3,69 2,89 2,532 **
Ilistorias (Plv) 5,6-1 4,89 2,70"""
Figuras ocultas (Plp) 5,45 4,34
Fechas (R) 4,25 3,68 2,375**
F(inglés «puntuacién original) 70,42 - -
F(francés1puntuacién original) 72,26 62,88 2,613***
^ ]03 datos positives indican una media mas elevada para
el grupo Xi los datos negatives indican le contrario.
^p o,05i '^ "p o,25î **"p 0,01, ****p 0,005, *****p 0,001
Tabla tomada de la obra de BALKAN, pag. 9 5  de 
la tra du c ci é n  en castellano.
-48o
P R O T O C O L  b S
DE ALGUNOS DE LOS TESTS EMPLEADCS EN LA INVE3TIGAGI0N
-481
RELACION DE MATERIAL CREADO ESPECIALMENTE PARA ESTE 
ESTUDIO 0 MODIPICADO A PARTIR DE PRUEBAS YA #XISTENTES
-482
RELACION DE MATERIAL QUE SE INCLUYE
1.- Creado aspeclalmentei
1.1.- Cuestionarlo de situaclén familiar, cultural 
y social
1.2.- Cuestionarlo de antecedentes bilingUes
1.3.- Prueba de comprensién lingUfstica (auditive).(En 
castellano y en gallego). Consta de 4 pruebasi dos para
el 4b Nivel de E G B ( en los dos idiomas) y dos para el 
8B Nivel de E G B (en los dos idiomas)
2.- Modificado a partir de pruebas ya existentes :
2kl»-TGC (disefiada por Julio Fernindez tomando como 
base la ereada por Garefa YagUe)
,2.2.- Test de flexibilidad lingUfstica "Posibles 
Usos" (originariamente de J.P. Guilford, y tomada directa- 
mente de los trabajos de Wallach y Kogan, con alguna modi- 
ficacién
2.3.- Hojas de Respuesta (modificadas) del TEA-1 
y del TEA-2
.....................................  . ALBLLIDOS   .................    .*
FBCrDi ÙB  IIA C lK Z E irrO ..  ............................................................................        . . .  .  »
LUGAR DE HAC2CI2MTC.........................................     .
CURSC ESCOLAR.  .... «.......... ESCUELA. »... »*. .....................
PRCFESICN DEL FADRE.    .t ...... i ........  ...... .
FRCFESICN DE LA kADHE..;............. *...... f. ......................
for favor, contacta las slgulentas praguntms. #i tlenes algune duda so 
bre c£no hacerlo, pregtmta cuantas voces noossltes hasta qua lo eutieg 
das bien.
1.- &Kac venido slecrpre a esta escuela?. . . .. .
Si has contestado que SI, no escribes nada hasta la pregunta S.
Si has contestado que NO a la pregunta anterior, contesta a £dtat
iA que otra escuela o escualas has ido7. Di c&no se llamabani
2.- &Asistes a la class todos los dies o casi todos?......
Si has contestado que SI, no escribes nada hasta la pregunta 3* 
Si has contestado que NO, senala la raz£i> eon una cruet
- estoy a menudo enfenao o enferca « «.,
- a voces no puedo llegar a Ic escuela porque los caninos estAn 
cerrados.....
- tengo que ayudar a cis padres en ci casa.....
- otras razonea(di cuAl)........ .
3.- jTienes hez-manos?..... .
Si has contestado que NO, no escribas nada hasta la pregunta 4.
Si has contestado que SI, sedala con una eruz qui nâmero haces en 
tres tus hermanost
el priaero.... al cuarto.... el sApticio.... el d&cimo....
el segundo.... el quinto.... el octavo..... el 6ltiao....
el tercero.... el sexto..... el noveno.....
Fon a continuaciân, en las llneas que siguen, los nombres de tua 
hermanos, incluyéndote a tl, por orden de edadap y poniendo a continua 
cl6n del nombre los anos que tiene cada une:
Nombre Edad
1 . -         .
2 # —
3 * -   ......... . . . . ......... . .## *., # .  *«#
4.-  ...................................................
5.-  .............................. ...... .
8.-           .
7.- . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  . . . . . . . . . . . . .
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9 . . .. t . .................. ..........   ,
l e  % #" • • • • « f t è 4 a « * ê 4 « « é « A * 4 é 4 f t « 4 f t * è « » f t A f c » é é  , # * # # * & # # $ * # , #
i U ................. ............................... .. ...........................  .................... 44 . 4  4 . 4  4 4 ........
. 4 . . .  . . . . . .  . . 4 4 4 * 4 .  . . . . 4 . 4 . 4 4 4 4 4 . 4 4 4  * 4 . . 4 4 . * . # . # 4 4
t : : a y  A l g u i a t i  é t t  t u  « • ■ *  q u #  * « i 4 t r m b » j m n d A l ^ e r # *  a n  o t r a  e i ù d a d  
o  t ' e g l A n  o  p d l a f i è , » * .
41 has eontéatado qué no aaeribas nada hââta la pragvmta 3*
Si haa eontéitado qua 3ï, fcafialÉ qttiAii, poàlaado una o m g  datrAa 
dé la paraonà à paraonaa qua àéant
Vadr*«*»«4 l'adra.éi.. Harndnoa**»**» Karoanaa. * * * •
Tioé »*«.«* rrinoa *.,*
|)4ndà éatâ trébaj'ndot SaSAlalo Ooit una eruai
Vlgo..*.» Là Coruftà....* Farroi...** Ctr* eiudad gallaga.».»
I.adrld«*»*t Cataluftà**.»». Fais vaaoo,.*» Asturiaa, 
Otra rasl8n aapàfiolà**»**».
luropati.éè AailrieAkté».». CuAlquiar ôtro lugar,**«***.»
iTianaa talavlSi&n ata tu oasat***«.«
6*- Safiàlài _:otaiando datrâs unà brun, las eoaàs «tua tangas an tu oaaàl 
ratréta,*,« duoha,.*»
lArabott«(« baflo«**t*
tiaa tianaa todaa juntas an una sola habitaelAn?..»*.
7** iViTê aiguian mis, spart# da tua padras y hamanoa, si los tianas, 
ètt tu eaaa7»*«(é«
01 has eontaatédo qua NC a la pragunta antarlor, no aaeribas nada 
hAsta la pragunta Û. ,
81 has eontastédo qua 6X,algua eontastandoi
tCuantaS paraonaa vlvan ata tu eas* aparta da tua padras y hareanosf
Oafiala eon una erus quian#a sont 
Tloa» . « 4  Frinoa».**
Abualoa,,.* Ctroa farilllaras(dl eualaa)**,
Ci- t'-ay aigunoo llbroa Sa tu eaoat*»....
31 haa eontaatàdo quâ HC, no aaorlbaa nada haata la pragunta 9* 
81 haa eontéatado qua 81, slguâ oontSatandot 
(Cuantoa a p r o n i c a d a n é n i a ? . • 
iLoa la# tu p a d h a t T  tu uadral**..., 
lY tua harmanoat.• *.•.• t u f •
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9. - ,',Se Icen pcrlodlcos en tu casa? ...»»>»•«»• i »
Si has contcfitado que NO, no escribas nada hasta la pre­
gunta 10.
Si has contestado que si, indica cuAlbSl
10.- ^T& lees tebeos, o hlstorietas, o cuentoslt.i 
Si bas contestado que NO, no escribas nada » 
s i .  has contestado que S l ,  d i t  cuAlesl
Ya has termlnédo. Muchas gracias por habef contestado a tjOf 
do y hacerlo tan bien.
INFORME DEL MAESTRO
Preguntas que no estân contestadas correc taisent e y SU reetiü— 
caciont
Observa dopes : «  ................ ........................
            .
INFORME ACAPEMICO
Area de lenguajet Lengua espanola.   ...... .
Area matemâtlca: M a t e m â t i c a s . •
Area de expresiôn plâsticai Formacion pretecnol&gica
Area de expreslon dinâniicai Educacl6n f I s i c a . ,
Area social y natural:Soeial y culturel. ........ .
Clencias de l a  naturàleza.
Observaclones >.. ............................................ .
C»ESrlta(àHIQ.
A contlnunclon te voy a hacer una serlo de pregifntas sobre los dos idiomas 
(fis tu conoces, el gallego y el castellano. Piensa bi6i la reépuesta que des, si.no
entlsndea nlgo, pregiiktaselo a la persona que ta la entrugado estas hojas.
Hadea con un circule la respuesta correcta o ascribe lo que se te pide.
1.- ^ Hablas el gallego y el castellano igual de bien?     fil NO
Si has contestado que fil, no escribas nada tata la pregunta 2.
fil has contestado que NO, ^cual de los dos hablas major? ..... GALLEGO CASTELLANO
2.- jQUd idioma bas aprendldo on primer lugar? ................ QALLBQO CASTELLANO
3.- ^ Pucdea oscribir en gallego?................... . SI NO
fil has contestado que NO, no escribas nada ha s ta la pregunta 4'.
Si has contestado que fil*
t Escribe s igual de bien en gallego y en castellano?  fil NO
fil has contestado que fil, ho escribas nada hasta la pregunta 4.
fil has contestado que NO, c^udl escribes mejor?............. GaLLBQO CASTELLANO
4«- ^ Tus pàdres hablan los doS gallego y castellano?   fil NO
fil has contestado que fil, no escribas nada Insta la pregunta 5.
Si has contestado que NO, dime,
iQie' lengua hibla tu padrn?     PMNClPAmENTE PRINCIPAlAffllTE
galleoo Castellano
PRINCIPAUWTE PRINCIPÀIMSITE
aQuo lengua halle tu Dadre? .....i.. . .a. . ....... oaLLEQO castellano
5.- qud idioma se habla nonaalmente en tu casa? ... 9) GoILECO EH CASTELLANO
6. - qué idioma te expresaa me jor? ................. EN GiUUBOO EH CASTELLANO
7. - iQué longue te gustà mas?  ...........   EL GàLLBOO EL C.ISTELLANO
ë.- qué idioma hacës tus oalculos aiitinétioos normalmente?..GaU£GO CASTBU#iNO
9.- ^ Quiores escribir algo sobre los dos idiomas que conocos que no te haya pregun- 
tado? Haslo en las linoas que siguen.
aPEnmOS  ....................... NOMBRE  ......... .
UfO.Jl DE APLIC.iCION.................. EDAD ..... FECIU DE HOI
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IMFOHilE Dig. H .jarH O -
Proguntas que han aldo conbeatadas erronoamunto y au rocMCicaclon.
^Cunl 08 ol conocimionto do! gallego del nifio?
HUT dUBIO BUaiO  RIDGULAR HtLO MUÏ MaLO
^Cual 08 el conoclmlonto del castellano del nlffo?
MUÏ BUEMO, BUENO RdUULoR R tlO  HUT M aiO
^5e le Imparton algunaa clasos on gallego? ..............  ^  NO
fil 08 que fil,^ cuantas horas al dia? i.
^cuantas y cualoa areas?  ............. ......... ......itat
 :    .
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PRUEBA DE COMPREMSIOM LIWGUISTICA (en castellano 
y en gallego)
Instrucclones générales (aplicables en los 
dos cursos y en los dos idiomas)
_ Te voy a contar una historia. Tienes que estar 
muy atento, porque luego voy a haoerie una serie de pre­
guntas para ver si recuerdas lo que yo te he contado. 
iPreparado?
(se lee la historia)
-Voy a contârtela otra vez. Estâte muy atento.
(se lee otra vez)
.Ahora voy a»haoerte una serie de preguntas, 
para que tu me las contestes. Pero tû no tiene que decir 
nada con tus propias palabras, sino que yo mismo te con­
teste a la pregunta de tres formas distintas, y tû tienes 
que escoger la que créas que esta mâs de acuerdo con la 
historia que has leldo. ^Entendido?
(se leen las preguntas, repitiendo 
una vez cada una de ellas)
Notât Tanto las instrucciones como el texto se pasaban 
grabados en una cinta magnetofénica,para evitar modifica- 
ciones en el tono y la inflexion y, para resolver el pro­
blems de las historias en gallego, puesto que el experi- 
mentador desconoce este idioma.
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(Castellano, curso 4®)
"El vie jo, un hombre de corazén egoista y duro, que 
todas las noches guardaba su dinero escondido en un agu- 
jero, se llamaba Ezequiel y vivfa completamente solo en 
su tienda.
Cierta noche de invierno llamaron a sü puerta y vi6 
a un chicuelo descalzo y muy sucio.
-iPodria Usted indicarrae quien es el tenderb Ezequiel? 
-dijo-. Vengo de muy lejos para traerle una carta muy im­
portante.
-Yo soy Ezequiel -contesté el tendero-. Pero no inten­
tes engafiarme, porque no tengo amigos ni parientes, y nadie 
me enviarxa un muchacho como tu para traerrae ninguna carta.
Iba a cerrarle la puerta en las naricesi pero el mu­
chacho pénétré por la rendija erapujindole y riéndose.
-;Maldito! -grité el tendero, cogiendo un bastén-. 
iAhora verâs lo que te esperal
Pero en aquel momento, el muchacho sacé de su pecho 
un sobre sucio y arrugado, y se lo tendié al anciano con 
una reverencia.
SI vie jo rasgé el sobre y leyoi "Querido viejo amigo,
no si si me recordarâs, pues hace muchos afios que no nos
! !! ■
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Yemofl. To soy aquél eon qulen tniato tan ganeroso m ean- 
blo do noda* Por olio to pldo des aeoglda on tu oaso a 
este ohloOé 1# enseflas un oflolo y tenlo ooao hijo. Es­
toy seguro de ^ue, eon el tieapo, me earEWFAfm muy agfade- 
oldo".
Ana Marfa Matute
1.- Bsequlel, al olr lo que deofa el muohaohoi
a) se alegré
b) sa oohfid 
e) se enfadd
2 -  ^Por quf diee Bsequiel que nadie le enviarfa una oarta?
a) porque no tenfa smigos ni parientes
b) Porque no habla dado su direcoidn a nadie
c)pporque allf no habla cartero por la noohe
3 -  AQuâ hisf el muohaoho ouando el vie)jo iba a cerrarle 
la puertat
a) le vogfi que no le dejase fuera
b) puso el piS en la rendija para que no pu- 
diese oerrar la puerta
c) se oold en la casa por la rendija
4f- tQué iba a hacer Bsequiel despuâs de que el muchacho 
sa colara por la rendija de la puerta?
a) tirerle de las orejas
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b) pegarle con un bastôn
c) echarle a patadas
5«- En la carta se pedfa al tenderoi
a) que cuidara del chico
b) que diera una casa al chico
c) que maltratara al chico
6.- iPor que dice el amigo que le escribe la carta al 
tendero que no sabe si le recordarâ?
a) porque se conoclan muy poco
b) porque hacla muohos afios que no se velan
c) porque Ezequiel tenia muy mala memoria
iC6mo crees que era el vie jo tendero?
a) débil y generoso
b) tacafio y desconfiado




"Dende que o padrlfio me celbou aquel predicamento, 
botei unha tempada d®rido por non ter un amigo, hastra que 
me aconteceu o da presa.
Era unha tarde do mes de Madal. Chovia moito e o 
rio comenzou a encher. A madriRa mandoume ir buscalo lava- 
doiro, que estaba na presa do muiflo. E fun. Corrfn canto 
me deron as pemas, pero cando lie botei a mao esbarroume 
un zoco e cain na agua avolta. 0 rio levame pola presa 
abaixo, cada vez con mâis forza. Eu non perdln o conoce- 
mento, aunque debeu faltarme pouco.Neso,gentin que me tu- 
rraban por unha perna, e dall a un istante estaba no resfo. 
0 meu Salvador era Lelo de Cidre. Deille unha aperta de co- 
razôn.Se el non foae eu m-orrerla afogado.
"Os amigos hai que coidalos, como se coida un 
tesouhe", dixérame o padriflo, e su, convencido de que Lelo 




1.- Por qui se queixaba (estaba dorido) o neno do oonto?
a) por non ter un amigo
b) porque os seus amigos non'o querian
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b) porque os seus amigos Vivian mui louxe de 11.
2.- Donde foi o neno a buscalo lavadoiro?
a)a. presa do muifio
b) a presa da fabrics
cj a presa do Xallas (?)




4.- Por^  qui se caeu o neno a agua?
a) Porque tropezou con unha pedra
b) Porque cafo a ponte
c) Porque ’lie esbarou un zoco
5«- Como sacou Lelo o neno do rio?
a) Mandoulle unha corda pra que se agarrara
b) Enganchouno con un pau 
o) Collio por unha perna
6.- Por qui o neno animouse a querelo o a amostrarlle es­
timanza (oariRo)?
a) Porque llo mandara seu padrifio
b) Porque esté seguro de que era un amigo de cer­
to (verda)
c) Porque o conocia facia muito tempo
?.- Como decia o padrifio que habfa que coidar os amigos?
a) Como se coida un tesouro
b) Como se coidan as terras




Con todo eso, mi situaciln entre los muchachos 
era de verdadero privilégié, y yo lo sentia a cada paso.
Si pedfa a otro algo que tenia en las manos -una peonza, 
carpetas hechas con naipes o lo que fuera- se apresuraba 
a dlrmelo. Incluso con los chicos de los barrios mis leja- 
nos, con los que no juglbamos, yo tenia alguna autoridad.
Yo me consideraba merecedor de todo aqulllo -ganar una ba- 
talla naval en un sltio donde ho habla mar no se veia cada 
dia- y a veces me acercaba patriarcal y magnifiée. Recuer- 
do que un dia, une de esos muchachos de los barrios extre­
mes tenia un pijaro en la mano. Como me mlraban como a un 
ser superior, yo ténia que comportarme como si lo fuera.
-Dame ese pijaro.
El chico me lo daba, pero se le veia dolido por 
tener que renuneiar a 11. Yo observaba el animalito con una 
gran destreza»
-&No le has cortado las alas?
-No.
El pijaro estaba intacte. Su corazon latia fuer- 
temente contra mis dedos. Alcl la mano y la abri. El anima­
lité dio un chillido de sorpresa y se lanzl al aire con to- 
das sus fuerzas. La alegria y la sorpresa fueron tan grandes 
que repercutieron en su vientre y se vio caer en el aire, 
por el camino, una motita blanca. Se detuvo el borde de un 
tejado y se volvio a mirâmes. Lanzo otro alegre chillido y
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echo a volar. El muchaoho vela todo aquello y le faltaba 
poco para echarse a llorar. Yo saqué de mi bolsillo cinco 
clntimos y se los dii
- No créas -le dlje- que te lo he quitado. Yo 
no quito las cosas. Te lo he comprado con dinero.
El muchaoho se sintié generôsamente pagado y 
se marché con su presa, por si. yo cambiaba de parecer.
Ramén J. Sender
PREGUNTA5
1.- àCull era el hecho por el que el muchaoho que narra la 
historla tenla una situacién privilegiada entre los demis 
muchachos?
1.- El muchacho habfa ganado una batalla naval en là 
playa de su ciudad.
y  2.- El muchaoho habfa ganado una batalla naval en un 
sitio donde no habfa mar.
3.-El muchaoho habfa demostrado que era mis fuerte 
que nadie.
2.- t,A quiénes comprendfa la autoridad del muchacho que na­
rra la historia?
Comprendfa a todos los chicos de su barrio y a
algunos de los adultos.
2.- Comprendfa solo a los chicos de su barrio
^  3.- Comprendfa a los chicos de su barrio y a los qie 
vivfan en sitios mis lejanos.
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3.- iPor qué el muchacho se comportaba como un ser superior?
X  f•“ Porque los dsnis consideraban que lo era.
2.- Porque si no, perdis su autoridad sobre los
demis.
3.- Porque el se consideraba como un ser superior.
4.- ^Qul hizo el muchacho con el pijaro que le habfa dado 
el otro chico?
X  1.- Lo dejl en libertad
2.- Le corti las alas 
3«- Se quedé con 11
5.- iQue quiere decir la fraset "La alegrfa y la sorpresa 
fueron tan grandes que repercutieron en su vientre y se 
vil caer en el aire, por el camino, una motita blanca?
1.- Que, debido a la alegrfa de verse libre, su 
vientre empezô a latir como su corazén.
X  2.-Que la alegrfa le hizo no poder controlar sus 
necesidades
3.- Que la alegrfa de verse libre le hizo que se 
olvidara de lo que llevaba en el pico, y lo soltara.
6.- iCual fué la actitud del muchacho al que habfan qui­
tado el pijaro cuando el otro chico le diô dinero a cambio?
X  l.-Se sintié pagado con generosidad
2.- Se sintié ofendido
3.- pensé que el pijaro valfa mis dinero del que 
le habfan dado.
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7.- iPor qui el chico que tenia el pijaro se marché en 
cuanto le dieron el dinero?
1.- Porque queria conprarse cosas enseguida
2.- Para que nadie viera lo que le habfan dado





"Safu I porta e mirdu pro ceo. Estaba azul. Alguen 
preguntdi desde dentroi
- iQué tal fai?
- ‘.Inda non se ven nubes -respondlu.
Pro el estaba seguro. Tifia que vir. Dofalle unha 
perna e sentia coma un nlRo de visporas no corazdn.
- Vas quedar mal.
Metluse pra dentro e pensdui "Non vou quedar mal, non". 
Sentduse nun banco e pediu outre vaso. As raoscas faclan 
un rufdo coma de rezos. El lembraba unha tronada do ano 
corenta. Non se colleitara nin pri semente. Fora tamdn 
por este tempo. E vlfiera igual» unha dor na perna esquerda 
e nin cacho de nubes. 0 ceo era azul coma hoxe. Despdis 
fdronse xuntando uns nubarrdns negros por riba do Pico 
do Mediodia hastra que comenzou aquel rufdo xordo todo 
seguido, que durdu deica a noite ben entrada. Non quedara 
nada.
0 taberneiro dii "Vira con pedra"
- Virl.
- Non convifSa.
Non tiRa ganas de falar. Agora dofalle tabén a cabeza. 
Dentro de duas ou très horas -sabfao ben-, doerfalle a 
nuca. Entdn non lie quedarfa mais remedio que tirarse de- 
baixo do alpendre, sobre da herba, a se emborcallar coma 
un can adoecido. E aguantar asf toda a noite, sin pechar
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olio, pra amencer I raana seguinte coas palpebraa hinchadas 
e a frente adorroecida.
As duas e media tocaron as campls. E non pasou moito 
tempo sin que se ouviran, lonxe, os primeiros tronos. A xen 
te iba chegando I taberna. Xuntabanse. Miraban pola fiestra 
pra fora,de cara I rua, que se iba «tobendo i>ducb a pooco 
dunha luz cincenta. A terra oheiraba a quedutado. Ningudn 
falaba.
Un alustre ilumindu aquiles rostros espaventados.
Logo, tremeceron as paredes.
- Ahi esté.




1.- &Por qaé Xan estaba seguro que tifta que vir a tronada?
a) Porque o oira na televisidn
b) Porque llo dixo un amigo
c) Porque lie dofa unha perna e sentia como un niRo de 
vé3poras.
2.- iPor qui lie di à xente que iba a quedar mal?
-500
a) Porque era un mentireiro
b) Porque o ceo estaba azul
c) Porque estaban no vran
3.- iQué pasou no ano coarenta?
a) Nacara Xan
b) Houbera unha guerra
c) Houbo unha tronada mul forte onde non se collei­
tara nin pra semente
4.- ^Qul lie di o taberneiro cando apareceron os nubarrdns 
negros?
a) virl eon pedra
b) Toma outro vlRo
c) Vas q ue da r  mal.
5<- iQud lie pasa a Xan cando ve aparecer os nubarrdns 
negros?
a) Dof al l e  a c ab ez a  e sab fa  que dentro de duas 
horas doerfalle tamdn a  nuca.
b) E s t a b a  alegre porque acertara
c) E s t a b a  triste porque a tronada iballe a est ro -  
pear o millo.
6.- iCando se o fr on  os primeiros tronos?
a) Dous dfas despdis
b) N o n  se o h e ga r on  a oir
c) Pouco tempo despois das duas a media
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Cando ohegou a tronada iQaé fixeron as mulleres?
a) Pecharonse na trastenda e queimaron loureiro
b) Choraban de medo
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TEST DE FLEXIBII.IDAD LINGUISTICA "PÜSIBLES USUS"
INSTRUGCIUNES DE APLICACIÜM
Ahora vamos a jugar un rato a encontrar diver- 
pos uses para objetos muy conocidos.Ya sabeis que los ob- 
jetos pueden servir para muchas cosas diferentes.
Por ejemplo.'ipara qué se os courre que pueda 
servirr un paio?
(El experimentador deja que los sujetos contesten) 
- Muy bien. También puede servir para hacer un 
bastôn, para quemarlo, para hacer un arco con él, etc.
(El experimentador debe dar la impreslSn de que 
se le ocurren en ese momento los posibles usos del objeto, 
y cambiarlos, si los niRos ya han dicho algunos de edod).
-Vuestro trabajo va a consistir en ver todo lo 
que se podrïa hacer con unos determinados objétos, y escri 
birlo en el papel. No se tendrâ en cuenta la buena o imala 
letra, ni la ortograffài tampoco hay respuestas buenas o 
malas, sino que todas las respuestas valen, siempre y cuan 
do no sean repetidas. No os entretengais y poneA el mayor 
numéro de usos posibles en el tiempo que os doy._
Habrâ 8 diferentes objetos a los que tendriis 
que buscar todos los usos que se os ocurran, desde el mo­
ments en que se os dé la seRal para comenzar hasta que os 
indique que os detengais.Dabeis poner cada uso diferente 
en un renglôn distinto, uno debajo de otro, y hacer una ra 
ya larga, horizontal, de extrerao a extreme del papel, ca­
da vez que sea un objeto diferente.
-so4
îLo habeis entend!do todos? Si no, decidlo 
ahora, porque una vez que hayamos empezado, no podeis pre 
guntar nada. Volved la hoja cuando hayais acabado la primera 
cara, y si necesitais otra hoja, levantad la mano.
ITEMS
1.- Di todo lo que se pueda hacer, o para todo lo que pue 
da servir: un PERIODICO.sComenzadI (2 minutes). ; BASTA!
Raced una raya larga, horizontal,de extreme a extreme del 
papel.
2.- Di todo lo que se pueda hacer, o para que pueda ser­
vir* un LADRILIO. jComenzad! (2 minutes) jBASTA!
Raced una raya larga, horizontal, de extreme a extreme del 
papel.
(se repiten siempre laa mismas instrucciones)
« un LAPICERO 
I un CCRCHO 
I una CAJA DE CARTON
: un BOTON (como los que se utilizan en los vestidos, en 
las repas)




TEA-1. Hoja de reopuesta.
a; ELLILCS..................   IICI 3:;E* ,
Cdad...............Sexo(V o E ).«... C i u d a d . <
Centro de enaenanza............................ Curso.
8.
D I L U J O
E ^  . — A 3 C D 4.- A B C D 1 3 . — A 3 c D 0
E„ . - A E C D 5.- A . 3 C D 13.- A 3 C D
5 . - A B C D l 4 . — A 3 c D
E g . -  A 3 C n 7.- A B C D 15.- A B c D
e.- A B c D l 6  • — A 3 c 0
9.- A 3 c D 17,- A 3 c D
i c . - A B c D IB.- A E c D
11 . - A 3 c D
F A L A B ^ A DIFEl 3 H T S
E ^ . -  A a C D 4.- A B c D 12 . - A B c D
E g . -  A B  C D 5«— A 3 c D 13 , - A B c D \-0
6 ,- A B c D l 4. - A B c D
E g . -  A B C D 7 . — A 3 c D 1 5 .- A B c 3 i
3.- A 3 c D 1 6 ,- A B c D 1
9.- A E c D 1 7 .- A 3 c D '—
1 0. - A E c D i C .  — A B c D
1 1. - /. B c D
■4
VCC/.EULA3IC
E^,- A - 5 C D
Eg.- A B C D
3.- A B C D 13.- A 3 C D
4.- A B C D 14.- A 3 C D
5.- A B C D 15.- A 3 c D
6 . - A 3 C a 16 . - A 3 c D
7.- A 3 C D 17.- A - c 0
8.- A B C D IC.- A 3 c D
9.- /. 3 C D 19.- A 3 c D
I C . - A B c 3 2 0 . - A 3 c D
11.- /. 3 c D .- /. c J




*: ELL IDC 3.
rj.zcii/j'ISIITC
A B c D 4.- A B C D 1 3 .- A 3 c D 22.- A B C D
Eg.— A B c D 5.- A 3 C D 14,- A 3 c D 2 3 .= A B 0 0
6 . — A 3 C, D 1 5 .- A 3 c D 24.- A E C D
Egè— A 3 c D 7. — A 3 C D 1 6 .— A 3 c D 2 5 .— A 3 0 D
8* — A B C D 1 7 .- A 3 c D 2 6 .- A B c 9
9. — A 3 C D 1 8 .- A 3 c 3 27 . — A 3 c D
: ' 1 1C.— A
B 0 D 1 9 .- A B c a 2 8 .- A S c 3
11.- A 3 C 3 20,- A B c 3 2 9 ,- A B c D
12.— A 3 C D 21,- A B c D 3C.- A 3 c D
CALCULO
E^.— B K - B K Eg.- B M E^,- B K Eg,— B M
6.- B K 7*- 3 H 8.- B K 9.- B K 10,— B M
ll,- B K 12 . — B K 1 3 .- 3 li 14.- 3 h 1 5 .- 3 K
6 * -  B K 17.- 3 K 1 8 .- B t i 1 9 .- B V. 20.- 3 K
1.- B K 22.- B r; 2 3.- 3 I*. 24.— 3 K 2 5 .- B K
26.-8 K 27.- 3 1. 23.- 3 K 29 . - B 3 0.- B i;
31.- 3 M 32.- 3 K 33.- 3 t i 3 4 .- 3 I' 3 5.- 3 1:
36.- D V 37.- B 1 3 8.- B li 39.- 3 h 40. — 3 t :
4l.- B 1. 42.- B 1 4 3 .- B K  44.- 3 K 4 5 .- B 1:
46.- B I: 4 7 . — B !■; 4 8 . -  3 i: 4 9.- B K 5 0 .— B i;
51.- B I-; 5 3 .- B V. 53.- 3 i. 5 4 .- S VI 55.- 3 1;
56.- B i: 5 7 .- 3 I] 5 8 .- 3 K 59.- 5 K 60,- B A
T;iA 2 Hoja de reapueata. feoha de hojr
APELLBW8.................... ............... HOMidB.....
BDÆD........   Sigm (V o F)...,,. CIODaD .... .............
CaiTHO DjS IMSÛIaJIZA..............................  OTi<30 ....
tidJiBHA DIFBttjHTB 1.- A B 0 D E 11.- A B C D
E..— A B C D E 2.- A B 0 D E 12.- A B G D
3.- a. B 0 D E 13.- aa B C D
Eg.— A B G D E 4.— a B c D E 14.- A B G D
Eg.— A B C D E 5.- A B c D E 15.- A B C D
6 « - A _B G D E 16.- A B C D
7 . —A B C D E 17 .—A B C D
8 . — A B c 0 E 1 8 .- A B G D
9 . - A B c D E 1 9 .- A B G D
10.- A B c D e 3 0 . - A B C D
i
V0C.U3ÜL.JU0 1 . - a B G D 16.— a B G D
E,.- A B 0 D 2.— B 0 D 17.- a B C D
3.- a B G D 18.— a B C D
Eg.- .i B 0 D 4.- - B C D 19.- A B G D
5.- a B C D 20.- A B G D
6.— a B C D 2 1 . - A B C D
7.— .. B G D 22.- A B G D
8 . - A B C D 23.- a B G D
9 . - a B C D 2 /, .—a B C D
1 0 .- a B C D 25.- a B C D
1 1 .— a B c D 26. — a B C 0
1 2 .- a B G D 2 7 . - a a C D
13.— a B C D 28. — B C D
14.- a 13 G D 2 9 . - B C D
15.- B C D 30.- “ B G D
3EH1ES DB NUMEROS 1«— B G D E 8.— B C D
S..— A B C D E 2.- 3 G D E 9 . - a B C D
' 3. — B C D E 10 .— a B 0 D
Eg.- A B 0 D E 4.— B C D E 11 .—A B G D
Eg.- A B G D 5.- .1 B G D £ 12. —a B C D
E.. — A B G D E 6 . - a B C D E 13.- B C D4 7 . - A B C D E 14. - a B C D





















b e d *  
9 à t $
1 J k 4 
b o d #
8. -  *
9.-4^ P
10.- « p  0
11.- d 4k f
12.- * f g
13.- k 1 r
14.- • t g









1 • “ A B C D E 16.- A B C 0 E
A B C D S 2, — A B C D E 17.- A B c D E 1 1.
A B C D S 3* " A B 0 0 B 18.— A B c D B ■f
4*- a B c D E 19.- A B c D E
A B C S E 5.- a B c D B 20.- A B C D S
A B C D S 6,- A B 0 D B 21.- A 3 C D E "  •
7.- A B 0 D E 22.- A B C D E
8 . - A B c D E 23.- A B C D E
1 9 . - A B c D E 24.— Â B C D E ♦r f
1 10. — A B c D E 25.- A B C D E
11.- A B c D B 26. — A B C D E •
12. — A B c D E 27.- A B 0 D E
13.- A B c D E 28. — A B G 0 S
14. — A B c D E 29.- A B C D E
15.- .1 B c D E 30.- A B C D E
a p e n d i c ü :s
I .
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A P E  H D. I Q g i _ ( Correspondiente al Cap.II)
PARTE PRIiaSRA
RELACION POR ORDEN ALFABETIOO DE TESTS BMPI.BABQg
OON MAYOR FRSQUBNQIA
1.- Asimilacion de signiflcados.
Consiste en- que los sujetos indiquen, tan ripido como 
puedan, si los juicios que se le dan en uno u otro Idioma 
son verdaderos o falsos. Este test fué utilizado por 
oherer y Westheiner en ].g64.
2.- Asociacién de palabras.
Consiste en proponer a los sujetos las siguientes pa 
labras para que, durante 1 rainuto de tiempo, den cuantas 
asociaciones les sea posiblei casa, calle, iglesia, es- 
cuela, fabrics (haciéndolo primero en francos y luego en 
Castellano, en este caso). Estas cinco palabras intentan 
représentas las areas de la familia, la comunidad, la r£ 
ligiôn, la educacion y el trabajo.
Este subtest se aplica siempre después del de i
"Nombrar palabras", pero con un intervalo entre ambos de .
10 minutos, durante el cual se emplea otra técnica. Fué 
utilisado por fishman y Cooper, en 1962. '
1.- Bilinrual Schedule (Cuestionario bilingue)
Cuestionario de antécédentes lingUisticos créa 
do i-or lloffman en 1914. Consta de 37 items encuadrados
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en 1 '! preguntao que tratan de determiner el historial 
■'i 'IngÜQ del sujeto, tanto en los aspectos activas como 
panivo.'; del lenguaje. Como ejemplo, se citan las dos 
primoras preguntas»
1.- iAjguna-de las personas que se enumeran a
continuacion le habla en algûn idioma distinto del 
_ir^lés ?
a ) Fadrei
b ) T'adrei ----------------
Otras preguntas se refieren a los periôdicos, 
liltros, cartas que llegan a la casa. Forma de puntuacion: 
30 asirnan va]ores de 0 a 4 para las distintas frecuencias 
de] empleo del idioma (nunca, a Veces, a inenudo, la mayo- 
ria de las veces, siempre). _i.l total se divide por el 
numéro do items (37) y el cociento, multiplicado por 100, 
constituye ]a puntuacion en bilingüismo.
t . - pij ln"ûr 1 Syntax Measure. (TîSH) (Mariana K. Rurt, 
Iloidi C.Dif ay y . :duardo Hernandez )
’■Il to3l: cubre la produccion oral y la compres­
sion a'.îditiva-, con o], propôsito de mcdir cl nivel oral 
de las sstructuras gramatica]es en inglés y/o en cspanol 
mediantc cl examen do] discurso natural del niro. lu ad­
ministra indivi'Uia]monte y culro dosde los b a los 9 aiios.
t. - Gor.vercnalon loi idioma oido. iîl te s, t cons ta de 
cinco conversaciones grabadas entre biliny.Mos (en este
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caso, castellano-ingleses), cada una como prototipo de 
una forma diferente de sitaaci<5n social; cada conversa- 
oion era eacuchada dos veces por el sujeto a quien, poa- 
teriormente, se le hacfan una aerie de preguntas para 
valorar su com-rension, y entre ellas se mezclaban algunac 
que requerian que les sujetos hicieran inferencias sobre 
]as relaciones sociales de los hablantes y que se deci- 
dioran acerca de la perilnencia de usar un determinado 
idioma en partes especificas de la conversacion. Test 
usado por Fishman y Cooper on I9 6 8 .
6.- Guestionario de autoevaluacidn de Lambert v
Col.
K1 sujeto se autocalifica en su aptitud para 
hablar, leer, escribir y comprender lo que oyo, on su 
segunda lengua, segun una escala de h grades que va des- 
de "en absolute" hasta "muy fluidamente". ]a puntuacion 
se divide en autocalificaci^n oral y grafica. ]a puntua- 
cic5n maxima es 8 .
7 .- Guestionario de autoevaluacicîn do Vildomoc.
31 propio sujeto se autocalifica en las habi- 
1 idados linguisticas. Ejemplos de preguntas:
- ^Ciial as su lengua favorita y por que?
- Cuando utiliza una de las dos lenguas, ^con 
quo frocuencia expérimenta dificultades causadas, segun 
r.M cnten^’r.r, por la interferencia de la otra?:
.■lomiire, a menudo, a vecoo, nunca
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- riez cia las letrasi
a menudo, a voces, raramente, jamas
Una aOaptaciôn de este cueationario fué utili- 
zad.a nor Balkan en 1973•
8 .- Escala de dlasiflcacldn (rating scale) del uso 
de] Castellano, (como l.enr.ua materna)
Tos sujetos tienen que clasificar, en una esca­
la do 11 nuntps, al grado en el que usan el castellano 
(on rolaci6n con el inglés) con otros bilingues (portorri- j
quofios, en este caso), en casa, en la comunidad, en la ;
iglesia, en la escuela y en el trabajo. Test cmpieado 
por Fishman y Cooper en I9 6 8. 1
!
9 .- Estimaciiin do la frecuencla de palabras. '
I os sujetos senalari, on una escala de 8 puntos, 
la rrocnenoia con la que oyen o emplean 150 palabras, di- 
forentos, la mitad de las cuales estan en castellano y 
la otra mi tad en inpif's (on el caso. que nos ocupa) . las 
75 do cada idioma se ballan divididas en cinco conjuntos '
de 15 pal a liras coda uno, reprencntando las areas de la 
faniiia, la a ,i stad , 1 a religion, la educacion y el ira-' 
ba.lo, pore 'a.; al>ras de cada area estan dia kribuidas 
a lo largo d^ < toda 1 a lista. 3o bace una apiienclin jiri- 
morament.c en un idioma y luogo en el otro. Util-Lzado por 
Fishman y C"o "-r en 19 6 8.
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in.- Facilidad de lectura.
Se presentan al sujeto 20 palabras de ocurren- 
cla frecuente en inglsfs nezcladas con sus équivalentes 
Franceses, en un aparato de exposiciin Rantchburg y se 
le pide que lea cada palabra tan rapide como puoda. 31 
tiempo que tarda en comenzar a decir cada res puesta. se 
mide en centésimas de segundo. Este test fué utilizado 
por Lambert, Havelka y Gardner (1959)
■11.- Facilidad de traduccion.
Se pide al sujeto que, despues de habor leido 
la lista de 40 palabras que constituye los tests de "Fa­
cilidad de lectura" y "Set de respuestas verbal” , tra- 
duzca cada palabra a su équivalante en el ôtro idioma.
J.a ve]ocidad de traduccion se mide en termines del tiem­
po de reaccion. La puntuacion de cada sujeto es la media 
del tiempo de traduccion deinglés a francos menos la me­
dia- del tiempo de traduccion de f rances a inglé.s. Test 
utilizado por Lambert. Ravolka y Gardner (1959)
12.- facilidad para completar palabras.
.50 le prosentan al sujeto una serie de s-ccuen- 
cla;' do dos lotras que pueden ser el comienao do palabras 
do cuadquiera do 1 o.s dos idiomas (ejemploj vl, que puede 
ser la primera silaba tanho -'e. la nalabra francesa ville. 
como de la inglesa victory). oc le .pide al sujeto que 
co-iui':tc tan ta: ■ n.l ab'ras como puoda en cada uno de los
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■ en éo scgundos, y so le anima a que las comple-
1-V on los dos idiorian. -l indice consiste en la difcren- 
cia 'l'I nûmcrc’ i o Lai de respuestas en cada idioma. Test 
cmpleo.’o por I amber t, Ravelka y Gardner (1959)
13.- Facilidad'para descubrir palabras.
oe solicita del sujeto que encuentre palabras 
rrancesas o inglosas on una serie do letras (ejemploi 
DAÎilCMf'li , on Ion de r:o hall an las palabras francesas 
dans. ans, do, en, y las Inglosas no, nod. node, ode. y 
end, y  las palabras an, son, on, que son vélidas en los 
don), le ticne muy on cuenta la comunalidad de las pala­
bras oouitas, su numéro en cada idioma y su posicion en 
las series. Despucs de un ejemplo de préctica, en el que 
se instruye a los sujetos para que lean de izquierdâ a de- 
recha, se presentan cuatro items taquistoscépicamonte 
con interval os consécutives de 1 segundo. Fa puntuacion 
de cada sujeto es el porcentaje de palabras inglesad des- 
Gubisrtas, menos cl porcentaje de palabras francesas ha­
ll,adas. us l.e test fué utilizado por Lambert, havelka y 
Gardner (1^59).
V;-.- Functional Tests of Oral Proficiency. (Tests
funcionales de a habilidad pral). (Bernard Gj'olsky,
Penny Purnliy. '.yne holme y All on farre1)
I'l ; 1.. est do doiiiinaiicia liri;-.Uf.stl ca o U'ai'O.'- .
ingi or;.
3s un i.cuit, a la vcz do compronsiun uuUi, hiva y
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producoi(5n-oral ! requiers dos personas para su adminis- 
tracién-.. Parte, de la base de que la dominancia linguis­
tics del bilingUe puede variar segûn la situaciônes; cons- 
ta de très partes principales,- todas ellas en inglés y en 
espanol. La primera es una serie de preguntas sobre la 
experiencia lingüistica del nino, basada en la creencia 
de que es precisamente este el que mejor puede informar 
sobre el uso de sus dos idiomas. la segunda parte consta 
de cuatro pruebas que consister en nombrar palabras (dos 
de nombres y dos de verbes) que cubren los temas del ho- 
gar, la vecindad y la escuela. En la tercera parte, se 
le pide al nino que describa lo que ve en varies dibujos.
14.2. Test de dominancia nava.io-ingles.
El test pretende medir la comprension auditi- 
va y la produccion hablada en ninoa de 6 anos, para co- 
nocer su dominio lingtlistico en los dos idiomas. Como 
el titulo indica, esté especfficamento disefiado para ser 
utilizado con los indios navajos. Como la prueba ante­
rior, requière dos experimentadores, arnbos billngües, 
nero que se dedican cada uno de elles a una lengua es- 
poclfica.
14.3. Test oral para adultos.
Es l;a prueba tiene por finalidad intentar de- 
terninar la .capacidad del sujeto jiara usar el. ingles de 
forma funcionai en una situacion dada. Esta pensaic es- 
oocifica-iicnte «ara tablantes do espanol como lengua na- 
■ I . - midi; la intorfcroncia fonbloglca y sintâctica.
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con la finalidad dé descubrir si la interferencia es lo 
suficientemente importante para impedir la comunicacion.
15.- James Language Dominance Test (Test de domi­
nancia lingtlfstlcd '.de James)
Mediante esta prueba puede clasificarse el 
bilingUismo en cuatro categoriesj ingles dominante * in­
gles dominante pero bilingUe respecte a la comprensi&i, 
bilingUe, y esçanol dominante. La fin&lldàd principal 
del test es pdder colocar al estudiante en el programs 
de enseUanza adecuado, aunque su utilidad pueda ampliâr- 
se al diagnostico general.
lé.- Michigan Conceptual Oral Language Test (Test 
de T.enguaje conceptual de Michigan)
Este test tiene una doble finalidad « primero, 
medir la aptitud de razonamiento no verbal y segundo,
medir la capacidad de produccidn oral del nirio, hacien-
do especial referenda a las dificultades de este en in­
gles. Se aplica individualmentet el examinador enseUa al
niflq una serie de dibujos y le pide que escoja uno y
que explique por qué lo ha escogido. El test tiene cua­
tro formas que cubren los estudios de matematicas, cien- 
cias y sociales; una forma çstâ dedicada a la diferencia 
cion, otra a la clasificacidn, otra a la seriacidn y la 
ultima a las analogias. Se emplean dos criterios al juz- 
gar las respuestas1 su generalidad y su adecuacion a una 
clase tiplca en ingles.
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17.Michigan Oral Language Productive Test. Structural 
Response (edicion de 19?0) (Test de produccion de lengua- 
je oral mediante respuestas estrucburadas de Michigan)
Intenta evaluar la capacidad del nino para pro- 
ducir, desde el punto de vista fonoldgicc y gramatical, 
ingles standard. Comprends produccion hahlada y compren­
sion auditiva y mide la interferencia lingUistica. El 
examen se hace individualmente y consiste en mostrar al 
nino una serie de très dibujos, en los que senala varios 
objetos y trata de obtener un estructura lingufstica es- 
pecfrica del nino.
IB.- Nivel oral (espanol-inglés).
El test consta de dos partes: una primera de 
vocabulario, formada por ]2 Items. La tarea del sujeto 
consiste en empare jar una de las très frases que le son 
leldas por el examinador, con un dibujo. Esta divirlida 
en cuatro secciones: casa, comunidad, iglesia y escuela. 
I,a segunda parte es un Test de produccion gramatical: 
Consta, asimismo, de 3?, Items y en él, el sujeto ha de 
realizar diez tipos difcrentes de operaciones lingülsti- 
cas siguiendo los ejemplos que le da el examinador.
Pay d o s  dihujos para cada Item ; el examinador lee una 
frase que coi'responde a uno de los dibujos y el sujeto 
ha de construir la que se reficre al otro. Una version 
es en castellano y otra en inglés. para evaluar las 
'uintuaoiones y  de usarse la siguients formula que ex-
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’T’.fa, a la viz, e] 'ndioe de equllibrio y el nivel de 
real Izao.i.on on los dos idiomas i
Puntuacion en castellano+• puntuacion en ingles 
1 -f- ( punt, en cas tell. - punt, en ingles)
Este test ha sido creado y utilizado por Ramirez 
y Folitzor, on 1975-
1.0, - Nombrar pal abras
I,a prueba consiste en pedir a los sujetos en­
trevis tados quo don, en 1 minuto de tiempo, tantas pala­
bras di.ferentss (en este caso on ingles.o on castellano) 
cono nuo'ian, palabras que han de ser nombres de objetos 
aproniados a un contexte dado. Se les proponon cinco areas, 
ramilia, comunidad, religion, educacion y trabajo. Ios en­
trevis tados dan palabras primeramente en un idioma en to­
das las areas, y luego, del misrao modo, on el otro idioma. 
TosI cmploado oor Fishman y Cooper en I968.
20.- teabody Ticturc Vocabulary (adaptado como medida 
do bil ingilismo )
Consiste en 21 plaças do dificultad creciente; 
cada una consta de 4 dibujos de objetos o a.ccioncs nuinora.das 
del 1 al 4, il examinador dice una palabra en cl scgundo 
idioma do Ic.'s sujetos (en este caso al ingtb's) y caila su- 
jnto tienc que real izar cl diliujo qu:; corresponde a la pa- 
1abra. La puntuacion es cl nunero de resi.uestas corroc tas.
Te,s t. usado por Faal. y lanl-ex't on ls'2
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21.- frlmary Acquisition of I.anruar.e fl'Al ) (Ad 
quisicion del lenguaje primario ) Hscuelas estatales 
de El Paso.
Es un test que trata de evaluar la produccién 
hahlada y la comprension auditiva, con el proposito de 
déterminar el lenguaje dominante del nino mediante el 
analisis de su sintaxis. la administracion se hace de 
forma individual; esta pensado para nihos de 5 a 6 anos. 
1 Os estfmulos son dibujos realizados ea formas y colo­
res atractive8 para los ninos. 3e anima al nino a que 
hable espontaneamente antes de que empiece la puntua­
cion,pero una'-vez comenzada, las respuestas tienen que 
estar bastante estructuradas.
22.-Froccdimientos de produccion ]ingüfstica
Por medio de este test se intenta obtener el 
discurso del sujeto en dos idiomas variando a lo largo 
do un continue de situaciônes sociales quo va desde la 
maxima premeditacion a la maxima causalidad.For lo tan 
to, so puede observar la variacion fonologica asociada 
con los cambios en el contexte do la entrevista (on cas 
tellano y en ingles en este caso). Il grado de variacion 
sistcmatica observado en cada idioma, puede servir co­
mo Indice de los recursos 1 ingillstlcos o el renertorio 
vcrlal del hablantc. la variacién fonolégica se obser­
va en cinco contextes o procodimientos de produccion. 
do ci tan si/’,uiendo el orden del contexto mas formai al 
mas infoi'mai :
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i l )  ' ectura de una l ista de palabras .Se presentan 
al sujeto do3 listas cor tas tie palabras, una on cada 
Idioma, para que las lea en vo% alta. Contienen sjem- 
plo.j dt' s on id os que se suponen que varfan en funcidn 
"'Ici proce'^imï ento de produccion.
Il; 1 OC tu l'a de o â r v a f o v . .  l a  técnlca es la misma pe 
ro utilizando parrafos cortos en vez de la lista de pa 
■ 1 ni ras.
c) Ilomlirar palabras. 3e estudian los reoulfcados en 
t'I test de "Mombrar palabras" anteriormente descritx), 
utilizandolo como ejemplo de un discurso que se halla 
°n un término medio entre el contexto mas formai (lec 
tura en al ta voz) y el mas informai (conversacion libre),
d ) istilo de la entrevista. las respuestas a la 
en t.révista se anal iz an como ejemplos de un contexto r£ 
lativamento formai.
e) Conversacion e8r,ontanoa.,3e utiliza todo el ma­
terial de este tipo que se ha producido durante la en 
trevista.
Utilizado por Fishman y Cooper (lOfn)
23.- Riquoza de vocaliulario
Consiste en una serie de frases d c '• tint,
"fv is drunk", en cada uno de 1 os dns idiornas (en este 
caso, in pi és o . irland.'s); sc solicita de les sujeto;;
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que escriban tantas palabras o exprèsiones como les sea 
noslble que sean sinénimos o cas! sinénimos de la palabra 
subrayada. 3e utilizan 11 pares de frases:
1.- The reason I did it
2.- Ile is angry
3. - Ile is drunk
4.- He is a proud man
5-- I am tired
6.- I think 
- A is like B
8.- I agree with you
9.- The mountain is big
10.- He can run quick]y
11.- He is a clever boy
Este test fué utilizado por Macnamara (1?67 b.) 
utilizando la idea primitiva de Cisin O'diochru.
24.- Riqueza semantica.
’In general, consta de una serie de palabras de 
cada una de las cuales los sujetos han de Car tantos sig- 
nificados como puedan. Para utilizarlo con nifoo se pre­
pare uha forma mo'Hficada que consistîa on una serie de
frases, cada una de ellas con un espacio en bianco que ha- 
bia do ser llonado mediante una tecnica de eleccion multi­
ple. La rospuosi,a correcta era siempre una palabra conun 
I's.ada on uno do au.i signif icado,s ,securidar lo.s.
jemnl o : Après Jos longes voyages pendant 1 'hiver
il so ...........  a l.a fatigue.
al tris b) b) pTondalt c) sortait d) faisait
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La respuosta; correcta es la d). Este test fué usado por 
Macnamara en su estudio de Quebec (I967)
25.- Set de respuesta verbal.
Se presentan al sujeto l4 palabras estfmulo 
que se escriben lo mismo en los dos idiomas, meicladas 
al azar en una larga lista de palabras (normalmente, la 
que forma el test de Facilidad de lectura). Se le pide 
que las lea tan râpidamente como pueda. Se anota si hâ 
dado una pronunciacién francesa o inglesa â cada uno dé 
los l4 items y el indice utilizado sè forma restando el 
numéro de palabras pronuncladas en un idioma de las p r o -  ' 
nunciadas en el otro.
Test utilizado por Lambert. Havelka y Gardner
(1959).
26.- Shutt Primary Language indicatory Test* Spanish 
and English.(SPlIT) (Test de lenguaje primario, de Shutt. 
Espafiol e ingles).
Esta disefiadp para medir comprension oral tanto 
en espafiol como en ingles y para medir produccidn en in­
gles. Consiste en una serie de ilustraciones de las que 
se espera que el nifio demuestre su comprension sefialando 
los dibujos que corresponden a diez juicios en espafiol y 
otros tanto en inglés. La produccién en inglés se mide 
pidiendo al nino que dé explicaciones detalladas de otras 
diez ilustraciones. La forma de administracléh es indivi­
dual, y comprende a ninos de 5 a 13 anos'de edad.
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27.- "Shuck loves Chisley" . (de jéonard Glguin)
Esta puhlicaclén incluye un test de interferen 
cia lingUfstica en la produccion fonética. lîs évidente 
que este test no puede ser usado por si solo como medi. 
da de dominio lingiîistico, pueoto que se basa en fune- 
mas aislados.
28.- Skoczylas Bilingual Test and Measures (Test 
y medidas billngües de Skoczylas)
28.1. Test de produccién de unidades fonornicas
inplesas
Ks un test de produccion oral basado en la re- 
peticion de pronunciacion de palabras ; intenta evaluar 
la interferencia fonética del espanol en el inglés. Ko 
intenta medir comprension, por lo que puede ser usado 
desde el jardin de infancia hasta los adultos. la for­
ma de administracién os individual, y la de puntuacién 
es sencilla.
28.2. Test de producclén de unidades fonémicas 
eGpanolas
Es el équivalente del anterior, en espanol,
28. 3. Est imac ion de los us os lingtlLsticos fami- 
1 iarcs dsl bi'^inr.üc
Je trata de una encuesta lingü'stica usada pa 
ra dp"!erminar el oonocimiento de los idiomas mediants
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preguntas al sujeto (^ lo a los padres .en el-caso de ni­
nes pequeftos) para conocer en que circunàtancias usa el 
sujeto el inglés y el espalïol. Puede utilizarse para eva 
luar la conservacién del idioma, tanto del Individus como 
del grupo.
29.- Test de asociacién de palabras.
Se presentan a los sujetos palabras en sus dos 
Idiomas alternativamente (francés e Ingléë, èn este oâso) , 
y se les pide que escriban tantas palabrâs como puedan 
pensar^en el mismo idioma^que "puedan ir" 0 que "pertenez 
can" a esa palabra. Se da un tiempo de éo éegundos parà 
cada palabra.
Se calcula, para cada sujeto, là suma de asooiâ 
clones a todas las palabras francesas (NP) y a todâs lâs 
inglesas (NI) y se aplica la formula slgplentes1
NF - NI
X ^ lÔO
NF f  NI
Este test fué utilizado por Peal y Lambert en 
1962 y por Lambert y Moore en I966. ^
30.- Test basado en el tiempo de reaccion, de 
Jahnson
Se pide a Los sujetos que emitan palabras, du­
rante 5 minutes, en cada uno de sus dos idiomas (en este 
caso, inglés y espanol). El indice consiste en divldir 
el némero total de palabras producidas en un Idioma por
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el numéro total de las emitidas en el otro. Este test 
fué utilizado por Johnson en I953 y por Macnamara en 
1967,
31.- Test do cenocimlentos de ituhin
Consiste en presentar al sujeto una serie ds 
expresiones corrientes en su lengua materna, seguida 
por tres expresiones en su segunda lengua, entre las que 
tiene que escoger la que mejor encaje con la primera 
frase o expresion. Este test fué empleado pur Zuhin en
1935.
32.- Test for Auditory Comprehension of Janr.uar.e 1 
Eng]i s h/S panls h . (Test de comprensién auditiva# espanol- 
inglés)
Esta basado en la idea de que la comprensién 
precede a la produccién. PUede servir para asignar a 
]os sujetos en el nivel de educacion adecuado a su si- 
tuacién con respecte al dominio del lenguaje; el test 
intenta también diagnosticar los problemas especfficos 
del lenguaje en los que debe concentrarse la enseflanza. 
Esta indicado para ninos entre 3 y 7 anos; el material 
consiste en una serie de dibujos lineales; e] examinador 
dice una palabra o frase, y se pide al nifio que seflale 
el dibujo mas apropiado a lo que ha dicho e] examinador; 
los items del test estan referidos a la comprension del 




Coneiste en una serie de colores escritos, a su 
vez, en diversa's palabras que expresan colores que no co­
rresponden al color que indican (ej*.i la palabra azul, 
escrita en verde; la palabra roio. escrita en azul). Se 
pide a los sujetos que olviden el significado de la pa­
labra escrita y notnbren el color de la tinta. Se mide la 
interferencia de las palabras escritas Cuando el idioma 
en que esta expresada y aquél en que se pide la respues­
ta son diferentes, mediante la comparacién con la actua- 
cion de los sujetos en una condicién en la que la respues 
ta y la palabra escrita pertenecen al mismo idioma. Test 
utilizado por Preston en I965 y por Maçnamarâ en I967.
3 4 .- Test SV/GEL(de produccién oral en inglés)
Mide aspectos de vocabulario, pronunciacion y 
construccion sintéctica en niHos de 4 a 9 aHos, median­
te la utillzaoién de dibujos y objetos para producir las , 
respuestas del nifio. Puede usarse para diagnosticar as- ■ 
peptos de] lenguaje en lôs que el estudiante necesita 
instruccién especffica.
3 5 •- Velocidad de comprensién .de ordenes j
El test consiste en colocar al sujeto ante un j
!
tablero con ocho llaves (cuatro para cada mano)., siendo j
cada 1]ave de un color distinto. Para la mano- izquierdâ, 
las llaves tienen los siguientes colores: verde, rojo, |
ainarillo y negro, y para la mano dcrecha, rojo,yerde, ne
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rro y amariUr.. Je le dan al sujeto 32 ordenos, 16 en 
cada lengua (en este caso, inglés y francés). 1-a;; in s truc 
clones en inglés son: left, red; left, green; left, ye Ho\v ; 
left, black; y los mismos colores para la nano derecha.
En francés, las instrucciones son: gauche, rouge; gauche. , 
vert; gauche, jaune; gauche, noire; y los mismos colores 
para la rnano derecha. 3e pide al sujeto que, con estas 
instrucciones, accione.. una llave determinada y se mide 
el tiempo que transcurre entre la emision de la orden y 
la accién del sujeto; el indice de dominancia se obtiene 
dividiendo la diferencia entre los tiempos de reaccion 
en los dos idiomas por el tiempo de reaccion mas corto. 
Test empleado por Lambert en 1955.
3 6 .- Velocidad de reconocimiento de palabras
■Se presentan al sujeto taquistoscopicamente 20 
palabras en francés y 20 en inglés, mescladas. los umbPa 
les de reconocimiento so determinan incrementando el tiem 
po de exposicion hasta que se reconoce la palabra correc- 
tamcnte. las palabras varfan por su contenido en los dos 
idiomas, poro ostan empare j ad as por su longitud y .su fro- 
cuî.incia do ocurroncia. .'le los da a 1 o:] sujcto.s cuatro pa- 
Tabras 'So practica aninandoles a que doietreon la pala- 
’u-a si e.s diffcil do pronunciar. .Iste test fué usado por 
: nrd'ort, Kavo^""a y Gardner (1^59)*
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A P E N U 1 G E 1
P A R T E  S E G U N D A
CUADRO-RSSUMEN SOBRE LAS PRINGIPALBS GARAGTERISTIGAS 










Aaociaoién de Peal y Lambert, 
palabras I 9 6 2
Balkan,i 9 6 0
Fluides ' *'4 .Balkan, i 9 6 0  ,
ideativa
Deteooiën de eal y Lambert,





eal y Lambert, 
962
DaSCRIPCIOW
Palabras escogidas de la r ) 
lista de frecuencias de 
Eaton.El sujeto habla de ,
dar tantas palabras como \
se le ocurrieran para ca '
da estfmulo 
Es la F de Taylor y 
Vemon. Se obtenfa a par ' '
tir del anterior '
Cuatro series de palabras !
sin sentido (DANS0N0D3ND) 
pa descubrir las palabras 
ocultas en los dos idiomas
Serie de tarjetas,cada una 
con 4 dibujos de objetos o 
acciones numeradas de 1 a 4. 
El E. dice una palabra en un 
idioma y el S. ha de apuntar 





Un cuaderno. En 
cada hoja se pr 
sentaba una pal 
bra
El mismo
Un cuaderno 0 
unos tarjetones




60 aeg. por pa­
labra
C ad&  p a l a b r a  











Ssoribir el 2® 
idioma si se hace 
colectivo
Las nismas
Ssoribir en.el 2® 
idioma
CALIFICACION
n® F - w® 1 





Indice de equi- 
librio





Los dos p& el 
bilingUe 





Si saben escribir 
el 2®



















Los S. se autocalifican en su 
aptitud de hablar,leer, escri­
bir y entender en su 2^ lengua
20 palabras en taquistoscopio 
en cada idioma.Varfan en el con 
tenldo en cada lengua, pero no 
en longitud y frecuencla
Secuencias de dos letras que 
pueden ser el inicio de u m  
palabra en cualquiera de los 









ta que la pala 
bra se recono­
ce.









Escribir en el 
segundo idioma
Escala de 4 puntos 
i.En absolute
4.Kiuy flufdamente 





las palabras com- 

















10 palabras en cada idioma,in- 
tercaladas.El S. ha de leer- 




Set de resDuestaLambert,Havelka Estfmulos que se escriben El mismo
verbal y Gardner Igual.pero se pronuncian dis 
tinto. 14 colocadas al azar 










Comprensién leo- Fishman y 5 cintas con conversaciones Magnetéfono
tora Cooper,1969 normales entre biling.Cada 






I^THMIO DE INDIVIDUAL 0 D3STREZAS QUE CALIFICACION IDIOI.US QUE POSIBILIDAD DE
ÂPLICACION COLECTIVC NECESITA UTILIZA APLICACION
1
i «
Individual Leer en el 2® 
idioma
Resta del TR 
da idioma
en ca­ Los dos r-0,45 (p?.0,01)
Si saben leer en el
2S
Individual leer en el 2® 
idioma
Resta de las 




los dos r= 0,45 (p>0,01)
Si saben leer en el 
2®
r- 0,18 (
Capacidad de en- 
tenderlo
Los dos Si es colectivo,es 
cribir en el 2® 










F is h m a n  y  T, 
C o o p e r,1969
TIPO ESCALA DESCRIPCION
po 4e situaci6n social.Se oye 
cada conversacién 2 veces, 
guntas para ver la compren­
sién e interpretacién
Enunciar nombres en relacién 
con un temai objetos que se 
puedan encontrar en la coci- 
na.















que todas las pr£ 
guntas se hagan - 
en el Ifi
Si es colectivo, 
saber el 2fi idi£ 
ma escrito





Si es colectivo, si 




NOMBRE LOCALIZACICN TIPO ESCALA DESCRIPCION DATOS SSTADIS- 1.IATERIAL
Bilinrual
Schedul£
Hoffmans,19)4 Clasificacion 37 Items que pretenden abar- 
car la historia bilingUe del 
su je to
FIOOS 




Cuestionario Prescott, 19i»3 20 Items que pretenden ser 
iguales a los de Hoffmansde Anteceden
tes linguist w « «
Cuestionario Malherbe,1945 Hay 6 grades de blling. den-
tro de una escala continua 
0-100
C.Autocalifi Jildomec,1936 " (autocali- El sujeto se autocalifica am




Lambert m 5e autocalifica en lo mismo 
pero en su 2^ lengua








Hablar el idioma 
del cuestionario
MiniSeguir una con- 
versacion en la I2 
Max.IHablar los 2 
idiomas_perfectSiîS_ 








Cada R positiva = 
=-l pun to
Punts ^R. positivas
Inclusion en uno de 
los 6 grados si cum 
pie las condiclones
Puntuacidn en cada
habilidad y combina 
cion de éstas ~
P.Max. 8. Autooali-
fic. oral y Autoc.






msjHi,?. aPiTnACinN  
Saber escribir





Velocidad de (Lambert 
reconocimiento 
de palabras
Facilidad de .• 
lectura
Test de Reacciér 





Fluidez 6 palabras en castellano y 
catalan, y debe reproducirlas 
en un tiempo fijo
Mide valor afectivo de las 
palabras. 100 palabras fami- 
liEures en 2 idiomas
20 palabras iguales en longi- 
tud y frecuencia con distinto 
contenido
20 palabras en los dos idio­
mas y ha de leerlas rdpida- 
mente
Medida del equilibrio entre 
lAs dos'lênguas por las pala­
bras surgidas en 5 minutes
rxy - 0,46
X % 0,01








Capacidad para - . 'J.OS dos
hacerlo
Se tiene en cuenta
el'tiempo y n2 de 




Hasta que la Individual Escribir en el Indice m tiempo de. Los dos Saber escribir los
palabra se re- 
ïonoce 22 idioma exp. total en 12 
- t.exp.en el 22
dos idiomas
Hasta que lèe Individual Leer los idiomas Indice- T.Reaccion LOS dos Saber leer los 2
la palabra mayor - T.R.menor idiomas
5 min. p® cada 
lengua
10 min. en total










mo medida ée 
bilingüismo
Lambert Velocidad de 
T^Reaccién
• DESCRIPCIOM
Instrucciones simples en 2 
idiornas,relacionando su velo_ 











Ervin,19él Fluidez Presentacién de dibujos que el
S. bà de nombrar eh uno de los 
dos idiomas
Cartones con di 
ujos de objetos 
roriémetro
Asimilacién de Scherer / 
significados Wer.theiner,l964
Fluidez Indican ràpidamente si los jui Algunos estu Cronémetro
Riaueza de vo- 
cabulario
Mcnamara
cios en ambos idiomas son V. 
o F.
Flexibilidad Conjunto de frases en los 2 
idiomas con una pal. subraya 
da a la que el S. ha de enco 
trar sinénimos
dios muestr 
la validez d 
éstos como m 








friEVPO DE INDIVIDU AI. 0 DESTREZA CALIFICACION IDIOlïiAS POSIBIE AP,^ ICACION
IPIICACICN CC1.3CTIV0
il que tarde 
5l Eujeto
Individual Velocidad de re- 




Lo que taî?de 
al sujeto
Individual Velocidad de reaç 
oién los dos
îl que tarde e] 
mjeto
Ambos Buscar sinénimos 
en ambos idiomas
Comparacion de si­
nénimos en Li y 
1,2 (cantidad)
Inglés/Irlandés lectura y escritura 
en los dos idiomas
?(OMBRE LOCALIZACION TIPO ESCALA DESCRIPCfON DATOS ESTADIS MATERIAL
: TICOS
Descubrimiento liEunbert Flexibilidad 4 series de palab.sin sentido Cuadernillro
de palabras • en las que el S.ha de descu,- 








Seeuencias de dos letras que 













Wilson Taylor Textos paralelos mutilados, 
en las dos lenguas que el S. 
ha de completar
1 Cuaderno
Comprensién audi Carroll,1959 Comprensién Kide comprensidn auditiva, n< Textos leidos






'lEMVO DE INDIVIDUAL 0 DESTREZA CA1.IFICACION IDIübiA POSIBiÆ APLICACION
APLICACION COLECTIVO -
• Ambos Descubrir pala­
bras râpidamente
(Indice)
 ^^ Pal.L^- Pal.Lg
Lob dos Lectura y escritura 
en los dos idiomas.
- ~ £  PLi PL2
Los dos Completes- pala. 
bras râpidamente
Ind.c Pal L1-PL2 Inglés/Prancés I I
LOS dos Completar un texte Dos
1*










Serie de colores escritos ■ 
con tinta distinta al color 
que expresan. Se pide al S. 




Nivel de conoc! Ramirez/ Vocabulario Vocabulario1 32 Items. nz 40 Dibujos
mientos orales Politzer y produccion Empare jar 1 de las 3 frases Vocabulario (Tl Cuademillos
espafiol/inelés gramatical leldas con un dibujo^ 
Prod, gramatical.32 Items
X i r  2 7 ,7
)Z 2 7 , 9  
P.mâx. 30 
rxyir 0,43 
rxyz = 0,7? 
Gramâtica (2)












DESTREZA CALIFICACION IDIOMA POSIBLS APLICACION
APLICACION COLECTIVO
■
Individ/oolect, Intenta medir 
babilidades impli 
cadas en el uso 
del lenguaje
LOs dos Sepan leer y no 
tengan daltonismo
21 que tarde e] 
sujeto
Individual Capacidad grama­




4 categorias de R
L-p. Esperada
L.p- Otra R,acepta‘«i 
/ble .
) - no R 
3 - falsa R 
l.P.cast+P ingles

















Pretende conseguir informa- 
cién sobre la realizacién de:
S.en pruebas psicoléglcas y 
lograr muestras de lenguaje 























de la frecuen 





















1) Varias punt.cast. 
- varias punt.inglés
2) Empiricas,agrupan 
do los items segun 
el resultado del anâ 
iisis factorial.
LOS tipos de puntua,^  
ciones se sacan a 










Test de Produe 
























Intenta evaluar la capacidad 
P^ producir inglés standard. 
Produce!on hablada y compr. 
auditiva.Mostrar al nifto una 
serie de 3 dibujos,seftalan 
varios objetos y se intenta 
obtener una estructura ling- 
güistica del niflo
Intenta determinar el leng. 
dominante del niflo mediante 
el anâlisis de su sintaxis. 
EsffmulosiDibujos ante los 
que el S.debe dar respuestas 
estructuradas.
Pretende medir el nivel oral 
de las estructuras gramatica 
les ING/ESP.











TIEMPO DS INDIVIDUAL 0 DESTREZA CALIFICACION IDIOMA POSIBLS APLICACION
A K  ICACION COLECTIVO .












CompLeJa Espaftol/inglés Que sepa hablar




0 uno de los dos
Que sepa hablar
I N0MER3 LOCALIZACION TIPO ESCALA DESCRIPCION DATOS ESTADIS. material
S polsky/Hunphy/
-TICOS
Test de dominan­ Producciôn 3 pgœtesi Dibujos
cia lingOfstica Holne/Farrell Comprensiôn l)Preguntas sobre la exp. lin
SSPAf'Ol/lNGLES (nifios) gltistica del nifio
2)Nombrar palabras
3)Descripciôn de lo que ve en 
el dibujo
Test de dominan­ Los mismos Lo mismo Lo mismo
cia
Nava.lo/inglés -




Intenta medir la interferen- 
cia fonética del espafiol en
Cuademillo
fonltica ingle­ tos) el inglés.
s '
NotaiKày un equi 
valante en espa 
Roi.



























Que sepan hablar. 
Son necesarias dos 






NOMBRE LOCALIZACION TIPO ESCALA DESCRIPCION DATOS ESTADIS IviATERIAL
• TICOS




3-7 afios frase y se pide que se senali 
el dibujo mas apropiado a lo 
dioho
Test de dominan­
cia lingUlstica Janes Dominancia Puede colocarse el bilingüis
mo en 4 categorias• 
-ingles dominante 
- " ■ pero 
bilingUe en comp, 
-bilingUe 
-espafiol dominante
Test de lenrua.ie Shutt Comprensiôn 10 dibujos Dibujos







10 juicios en ingles 
10 juicios en espeûiol que el 
nifio ha de emparejar con los 
dibujos
‘f ....— — —- -






TIEMPO DE INDIVIDUAL 0 DESTREZA CALIFICACION IDIOIflA POSIBILIDAD DE
aniCACION COLECTIVO APLICACION
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A P E N D I C E  3
(Correspondlente al Capxtulo IV)
.INVSNTARIO DE FACTORES UEL MUUExU PE SPÜLSKY Y COLABORADORES
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APENDICE. 3 (CorresDondiente al Capftulo IV)
Inventario de factores del modelo de Spolsky y col.
LINGUfSTlCOS. ■ '
Sltuaclén
- Variedad lingUlatica y su configuracién»
descripciôn estructural (incluyendo la existen- 
cia de diccionarios, gramâtica, etc.) '
censo de les hablantes
domlnlos de use
formai hablada, escrita
status y extensi6n geografica
- Medios de comunicaciôni
Alfabetizacion
numéro de alfabetizados en cada variedad
prestïgio de la alfabetizacion
conjunto de material escrito en cada variedad 
lingUistica
disponibilidad del material 
existencia de tradicién literaria 
existencia de ortografîa normalizada
Radio, televisiôn, cine
variedades lingüisticas usadas
audiencia para las diferentes variedades
disponibilidad
-.570
O p e r a c l ô n
- Proceso de p l a n i f i c a c i é n  l i n g U f s t i c a
n o r m a l i z a c i ô n  y d e s a r r o l l o  de loa m ed io s  de ins- 
t r u c c i ô n  (si es nec es a ri o )  
p ro d u c c i ô n  de d i c c i o n a r i o s  y  gra mâ t ic a s  
e s t a b l e c i m i e n t o  de la o r t o g r a f î a  
d e s a r r o l l o  de lenguaje(s) p a r a  n u e v o s  con ce p to s
- Pruebas lingUîsticasi
med io s  de i n v e s t ig a r  la c o m p e t e n c i a  ( li ngüîstica
y  comunicativa) en c a d a  v a r i e d a d  en todas las 
m o d al i da d es .
Res ul t ad o s
Efe ct o s  soclo l in g Uî st i co sI
m a n t e n l m i e n t o  del lenguaje 
cam bi o  l in gU î st i co  
d e s a r r o l l o  lln gU î st i co  
P et iciones del use de v ar i e d a d e s  l in gU î st i ca s  e n  los 
m ed io s  de c o m u n i c a e i ô n  sociali periôdicos, libres, r a ­
dio, televisidn, clne,
P SI COLOGICOS
S i t u a c i é n
-Actitudesi M a n t e n i d a s  por
ei grupo mas amplio ( es pe c ia l me nt e  el gru po  dominante) 






ellos mismos y su propio grupo
las v a r ie d ad e s  l i n gO f st i ca s  y  sus hablantes
la escuela
las metas générales de la educacion 
la educacion bilingUe 
- Estilos cognoscitivos« 
de la escuela
de los est ud i an t es  y  su c u l tu r a  
O p e r a c i o n
- R el a c i o n e s  entre»
profesores y  alu mn o s  
p rofesores y padres 
e sc ue l a  y  c om un i da d  
e sc ue l a  y s i s te m a  edu ca t iv e
- E sf ue r zo s  para m o l d e a r  las a ct it u de s  de los estudiantes 
Res ultados
- E no rg u ll e ci mi e nt o  de la h e r e n c i a  cultural
- Efectos del p r o g r a m s  sobre las actitudes »
r e d uc i r  el e tn oc e nt r is mo  
v er if i ca r  los pre ju l ci o s  




- Estructura social de la comunidad 
estratificacién y movilidad 
grado de integraciôn étnica 
canales de expresiôn de la opiniôn pûblica 
influencia sobre la formaciôn de la opiniôn 
de las organizaciones polîticas, cultura- 
les y éducatives
— Status econômico de «
las lenguas y sus hablantes 
los estudiantes y sus families 
la escuela y sus profesores
Operacidn
- Papel de la escuela en la comunidad
Resultados





de los individuos 
" las familias 
" los grupos étnicos, 
comprendiendo»el endurecimiento de los limites de clase 
el movimiento ascendente 
la formaciôn de nuevas clases o un
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 ^ sistema de estratificaciôn total
- Posicion de la escuela en la comunidad»
ensefSanza extranjera 





disponibilidad de fondes para afrontar los 
COStes del programa 
politics econômica del Gobierno en relaciôn 
con los fondes éducatives
- Empleo»
importancia de la aptitud lingUistica para ob- 
tener trabajo 
efectos de las preferencias/prejuicios del que 
emplea
nivel general de (des)empleo
Qperaciôn
- Gontinuidad de los fondos »
asegurados durante un période especifico^  in- 
definidamente 
se requiere renovaciôn anual 
necesidad de lograr fondes suplementarios 
necesidad de encontrar nuevas fuentes de in- 
gresos después del période inicial(expe
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rimental)
- La escuela como puesto de trabajo :
disponibilidad de empleo para los adminis- 
tradores, profesores, ayudantes, se­
cretaries , personal de raantenimiento
polltica salarial de la escuela
Resultados
- Empleo para los graduados en el programa»
capacidad lingUistica adecuada
otras habilidades requeridas para el empleo
disponibilidad de empleos
- Ingresos debidos a la escuela»
de los empleados de la escuela 







- Politics del Gobierno»
relacionado con la lengua
la educacion 
el desarrollo nacional 
la economia
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- Grupos de presion»
nacionalista, étnico, religioso, econômico
Qperaciôn
- Control de la escuela» ejercido por
Ips padres y la comunidad local 
los educadores locales 
la burocracia supralocal 
la organizaciôn nacional centraliste
- Contenido politico del curriculum
- La escuela como simbolo politico que represents
el impérialisme
valores e intereses que no son indigenes 
la ideologia nacional 
el pluralisme cultural 
la autodeterminaciôn local
Resultados
- Proraociôn de conocimientos politicos en re- 
laciÔn con»
la ideologia nacional 
la politics gubernamental 
la identidad nacional o étnica 
las metas de la comunidad




- Existencia y fuerza de la(s) cultura(s) y re-
ligiân(9à)en la comunidad» expresadas 
mas àpropiadamente en la lengua o varie­
dad particular
- Actitudes lingUîsticas de los grupos religio-
sos locales
Qperaciôn
Gontenido cultural y religioso del curriculum 
Resultados




- Efecto sobre los estudiantes»
capacidad de fune i onami ento a través de 
limites culturales o religiosos
EDUCATIVOS
Situaciôn










selecciôn» edad, conocimientog 
atencionesi transporte, acomodaciôn 
desventajas» fisicas, nutritivas, culturales 




personas bilingües o monolingUes 
de la comunidad local o de fuera 
entrenamiento
"in situ" è en instituciones especiales 
contenidoi éducative, cultural, lingUîstico 
salaries, viviendàs




- Administracicn i en relaciôn con
la comunidad local ' 
la burocracia local
el gobierno local, regional, central
- -Curriculum
elecciôn de la lengua en la que se realizara
/la ensetianza ,
distribuciôn de los idiornas en el tiempo y en
/las materias
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uso de variedades lingUîsticas locales o
/standard
centrarse en la cultura local ("baja") o
/nacional ("alta”)
— Materiales
textos, trabajos de referenda, ayuda audio-
visuales, medios culturalesi
disponibilidad





rendimiento en otras âreas de aprendizaje
Resultados
Consecuencias en la calidad educativa 
Relevancia de la educaciôn para la comunidad 
Consecuciones en el rendimiento escolar general 




(Correspondiente al Capitule IV)
EXPLICACIOM DE LOS SIMBOLÜS UTILIZADOS KM LOS KAPAS 
ESTILOS COGNOSCITIVOS
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APENDICE 4 (Correspondiente al Capitule IV)
Explioaciôn de los simbolos utillzados en los mapas de 
estilos cognoscitivos
Para la preparaciôn de este Apéndice se han se- 
guido, fundaraentalmente, las ideas de R,E. Baecher y J.E.
Hill.
En un mapa de estilo cognoscitivo de una perso­
na determinada, preparado con fines éducatives, se indu- 
yen numérosos elementos. Cada uno de ellos puede tener, en 
un caso ooncreto, una puntuaciôn importante, menor o des- 
preciable »
- Una puntuaciôn importante significa que el sujeto 
esta por encima de la media eii el elemento en cuestiôn. Se 
utilizan, entonces,letras mayusculas en el mapa. Por ejem- 
ploi T (VL)
- Una puntuaciôn menor indica que el sujeto estâ por 
debajo de la media, pero por encima del percentil 25 en el 
eleménto de que se trate. Se utilizan , entonces, letras 
mayusculas con un prima ( ') en el mapa. Por ejemploi T'(VL)
- Una .puntuaciôn despreciable significa que el suje­
to estâ por debajo del percentil 25, por lo que el elemen­
to en cuestiôn no aparece. sefialado en el mapa.
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formai
Grâficamente, se expresarîa de la siguiente
0-25 2 6 - 4 9 -50-99
6 7 8 9
'Despreclable Menor Importante
A continuacion, se reseüan los elementos (y su 
deflnlclôn) utillzados en los mapas de estilos cognos­
citivos.
T.-LOS SIMBOLOS Y SU SIGNIFICADO;
Los individuos usan, fundamentalmente, dos ti- 
pos de simbolosI los teôricos (por ejemplo, palabras y 
numéros) y los cualitativos (p. ej., sensorlales), cuan- 
do se trata de adquirir conocimientos y derivar significa- 
clones de sus experienoias ambientales y personales. Los 
simbolos teôricos dlflAren de los cualitativos en que 
los primeros se presentan a la conciencia del sujeto al­
go diferentes a como son los simbolos. Los cualitativos 
se le presentan tal como sont ejemplos, los sentimientos, 
las obligaciones y los valores.
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T(AL) Theoretical Capacidad para recoger informacidn
Auditory gg las palabras habladasi por e j*
Linguistic
hablar y oir.
T(A.Q} Theoretical Adquisiciôn de la inforroaciôn me-
Auditory diante cantidades oidas (numéros y
medidas).
Quantitative
T(VL) Theoretical Cbtencion de la informacion a par- 
Visual tir de palabras escritas y simbolos
grâficos.
Linguistic
T(VQ) Theoretical Capacidad para encontrar informa-
Visual ciôn mediante cantidades escritas.
Quantitative
Q(A) Qualitative Adquisiciôn de la infomaciôn median-
Auditôry te sonidos oidos distintos de las
palabras.
Q(0) Qualitative ûb'tenciôn de informacion a través
Olfactory del sentido del olfato.
Q(S) Qualitative Cbtencion de informacion mediante
el gusto.
Q(T) Qualitative Cbtencion de informacion mediante
Tactile tacto.
Q(V) Qualitative Percepciôn de la informacion median-














comprendidas en T(VL), p.ejemplo, 
pinturas, escenas.
Capacidad para sintetizar cierto nu­
méro de mediaciones sirobolicas en 
una actividad que requiere la puesta 
en juego de la musculature pequeüa 
(p.ejs, tocar un instrumente, escri- 
bir a mâquina)» o un conocimiento in- 
mediato de la posibilidad de que exis- 
tan inter-relaciones entre mediaciones 
simbôlicas; eja, relaciones entre"sifenos'
Capacidad para sintetizar cierto nu­
méro de mediaciones simbôlicas en una 
tarea que requiera la utilizaciôn de la 
musculature gruesa (p.ejo, esquiar).
/
Predominio del ojo, la mano y el pie
derechos, en las tareas que requieran
la utilizaciôn de la musculature fine 
(escribir con la mano derecha)











Capacidad para sintetizar cierto numé­
ro de mediaciones simbôlicas en una 

















latura fina mientras se realize una 
actividad f£sica compleja que inclu- 
ya el movimiento.
Idem, pero poniendo en juego la raus- 
culatura gruesa.
Predominio del ojo, la mano y el pie 
izquierdo en tareas que requieran la 
utilizaciôn de la musculatura fina 
al mismo tiempo que una actividad fisi- 
ca compleja que implique el sentido 
del tiempo.
Idem pero utllizando musculatura 
gruesa.
Q(GEM)Qualitative Sensibilidad hacia los sentimientos
— de los demas, capacidad de ponerse 
Empathetic
en la situaciôn de otra persona.
q(CES)Qualitative Capacidad para apreciar la belleza 
Code
Esthetic






Dedicaciôn a un sistema de valores 
especificos, unos principios morales, 
etc.
Q(CH) Qualitative Capacidad para comportarse delihe-
Code
Histrionic
radamente de forma que se produzca 
un efecto particular en otras per­
sonas.
Q(CK) Qualitative Capacidad de comunicarse de forma
— no verbal, por ejo, mediante expre- 
Kisenic
siones faciales o movimientos cor­
poral es .
Q(CKH)Qualitative Habilidades motoras, coordinaciones 
Code
Kinesthfetics
rausculares correctas; ejo, déportés 
o tareas que lleven consigo un uso 







Capacidad para comportarse con la 
distancia ffsica y social definida 
por otra persona.
Conocimiento personal de si mismo 
objetivamente respecto a las propias 
caracteristicas cualitativas y teo- 
ricas en relaciôn con el propio en- 
tornoi por ejo, tener metas realistas.
Q(CT) Qualitative Capacidad para comunicarse con los de­






Capacidad para responder de acuerdo 
con las expectaciones temporales im- 
puestas sobre una actividad por deter- 
minadas personas asociadas en esa acti­






Interpretaciôn de la informacion simbô- 
lica, predominantemente de la misma for 
ma que los compaReros,
Idem, pero predominantemente como se ha 
aprendido a hacer en el contexte fami­
liar.
Idem, pero predominantemente desde una 
perspective propia a la que se ha llega 
do de forma independiente.
; 1
III.- Modalidades de inferencia
M Magnitude Proceso de razonamiento inductive que uti
liza normas, réglas y definiciones para 






Patrones de razonamiento inductivo que 
utliza el contraste uno-a-uno o las 
comparaciones de caracteristicas o me­
didas seleccionadas para tomar una de 
cisiôn.
Proceso de razonamiento inductivo que 
sintetiza una multitud de relaciones 
entre dos o mas caracteristicas o me­
didas
Proceso de razonamiento que emplea los 
très enfoques anterlores con la misma 
intensidad.
(^Cicle K (o De duo Razonamiento deductive o prueba lôgica
que produce una conclusion necesaria de 
rivada de la informacion dada.
IV.- Memoria educativa (memoria operativa)
AN AssOoiatlun El funcionamiento de la memoria se rea­
lize mediante asociaciôn por similaridad. 
Se utilize en la actividad de establecer 
caracteristicas comuneseêtre los objetos, 






Elemento del funcionamiento de la m# 
moria que supone conocer un "objeto" 
debido a una experiencia previa con 
el. Se reinstaura una experiencia re 
cordada por la presencia de un objeto; 
(por ejs., reconocer correctamente una 
combinacion de letras comunes a una 
serie de palabras, tales omrno map-rat- 
sat- o mapa-rata-sala)
El elemento de la memoria parece es- 
tar en un estado inactive de recuerdo; 
la evidencia de la presencia de este 
elemento puede ponerse de manifiesto 
mediante preguntas sencillas.del ti- 
po de verdadero-falso, o actividades 
demostrativai.
la memoria funciona mediante un proce- 
80 de revivir experiencias seleccio- 
nadas. Por ejo.i recordar el nombre 
de una persona.
PN Persons Recordar personas dentro de un deter- 







La memoria se utiliza para compren- 
der el funcionamiento de un sistema, 
o una serie de pares independientes 
establecidos con el prop6sito de al- 
canzar un fin determinadoi se pone de 
manifiesto mediante el interes por co­
nocer c6mo funcionan las cosas.
Memoria referida a las estructuras 
incluldas en un sistema; por ejfi, ma 
teriales de instruccion, tiempo, di- 
nero, equipo, facilidades fisicas.
El elemento de la memoria pertenece 
ai prooeso do incorporacion de una 
accion operativa, o la toma de datos 
ambientales en termines de estructu- 
ras internas; tal, el caso de una ex­
periencia nueva no familiar.
El elemento de la memoria que forma 
parte de un proceso de salida de una 
accion operativa orientada hacia la utili 
tacion de experiencias pteviamente asi- 
miladas como parte de la estructura in 
terna; ejo, conocimiento de un lengua- 
je que no sea el raaterno, uso de ter­
mines nuevos y no familiares de una ma 
nera conocida.
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RR Repression Elemento de la memoria usado para ven­
eer la "persevera.:ici(5n''j(por ejemplo, 
reavivar la actividad de la propia 
conciencia, sin ninguna raz5n aparente) 
y/o veneer otros estfmulos que son 
impidementos potenciales de la aten- 
ci6n en el proceso de la memoria,
(p. ej. un tono persistante)
AT Attendance Elemento de la memoria que pmpicia
la atencidn selective y dependiente 
de caracterfsticas psicoldgicas» por 
ejemplo, alto grado de atenoién a 
una tarea educative particular.
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FIGURA





















































El profesor puede, mediante observaoion y pre­
guntas adecuadas, explorar las Areas consignadas en las 
figuras anteriores, y construir el mapa cognoscitivo. Por 
ejemplo, respecte a la primera area, "Sfmbolos y sus signi- 
ficados" (u orientaciones sirabAlicas), el profesor puede 
descubrir que el nifio bilingUe realiza mejor las tareas 
que han sido precedidas de instrucciones orales y que sue- 
le pedir que se le lean histories ; Asto indica un predomi- 
nio de la orientaciAn auditive sobre la visual; por otra 
parte, puede hacerse évidente que el nifîo maneja bien los 
simbolos matemâticos expresados en su Lzi la observasion 
del profesor se dirige también a la frecuencia con la que 
el niflo utiliza su sentido del ofdo y del tacto en las 
tareas éducatives, la perfecciôn con la que puede dibujar 
una forma dada e, incluso, su capacidad para interpretar 
los gestos de los demAs. Todos estos elementos observados 
proporcionan al profesor datos sobre los puntos fuertes 
de? nifio bilingUe.
La segunda Area citada, "Déterminantes cultura** 
les", se refiere a las posibles influencias sobre las per- 
cepciones del sujeto bilingue a partir de los grupos socia­
les.
Existen très grandes influencias culturales» la 
familia, los compaReros y la propia individualidad, y, me­
diante la observaciôn de cAmo influyen en el niRo, se pue­
de comprender también cAmo funciona el mundo de relaciones 
humanas del sujeto. Con respecto a este tema, el profesor 
puede observer que el nifio bilingUe habla con frecuencia
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sobre sus experiencias familiares y que, en clase, pre- 
fiere las indicaciones del profesor a las de los demas 
compafieros» ésto -indica una fuerte influencia familiar 
sobre el estilo cognoscitivo del nifioj en otros casos, 
pueden ser sus compafieros los que influyan sobre su per- 
cepciôn especifica del mundo. Enfonces le gustara trâba- 
jar en grupos y seguic las sugerencias de sus amigos.
Puede suceder también, que el nifio prefiera trabajar so­
lo y décida las cosas sin consulter a los demâs, lo cual 
demostraria un fuerte individualisme por parte del nifio.
La tercera area, "Modalidades de inferencia", 
hace referencia al procedimiento utilizado por el indivi- 
duo en la toma de decisiones. Es évidente que la forma de 
hacer inferencias, o razonar, influye también en el pro­
ceso de encontrar significadosj el nifio bilingue esté 
recibiendo mensajes constantemente a partir de las pala­
bras, los dibujos, los numéros, etc., y antes de interna- 
lizar taies mensajes, se produce un prooeso de distribu- 
ciôn, sometimiento a prueba y sintetizacién. Ejemplos de 
conducta que pueden incluîrse dentro de este estilo cog­
noscitivo. son: la rapidez de un estudiante determinado 
en colocar objetos o principios en clases o categories 
segûn sus caracterfsticas mas sobresalientes, y su pre- 
ferencia por reglas o construcciones especlficas al rea- 
lizar las tareas educativas. Utro estudiante puede utili­
zer fundamentalmente las diferencias mas que las similitu­
des en sus razonamientosI otro, puede buscar, sobre todo, 
las interrelaciones en lo que percibe, lo que, posiblemen 
te, le ayudaré a realizar bien les tests que implican pro
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cesos de inferencia; puede existir otro nifio que utilice 
una combinaciAn de eatos metodos, etc.
Estas très areas, mas la de memoria que se cita 
en los mapas, constituyen los estilos cognoscitivos édu­
catives de los bilingues, y tienen que ser tomadas en 
consideraciAn por los profesores que se hagan cargo de 
su educaciAn. Existen varies metAdos para llegar al co­
nocimiento de la existencia de estas caracterfsticas en 
un determinado individuo, que pueden incluîrse en très 
tipos de técnicas fundamentalmente» las pruebàs estanda- 
rizadas, las técnicas de observaciAn y las entrevistas.
A partir de los datos conseguidos con esos métodos, se 
pueden construir los mapas cognoscitivos adecuados a ca- 
da individuo. Para ello, es necesario seguir ciertas re­
glas, las cuales pueden comprenderse râpidamente ponien- 
do un ejemplo^omado de Baecher (70^.
Tomemos el mapa cognoscitivo de un estudiante 




Grado Sexo Edad Urîgen étnico Grado de lectura '■
en inglés I en espaîiol




Verbalmente, este mapa se expresa de la siguiente formai









S k / \ /
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/ . la informacion se^ Es un individus C Categorlza y ^
process mejor me­ lista y prefiere clasifica las
diante la audiciôn guiarse por si cosas y los acon
que mediante la lec mismo. Le gusta tecimientos segûn
tura, tanto en in­ trabajar solo y sus caracterlsti-
gles como en caste- define las cosas cas mas obvias ;
llano con sus propias le gusta seguir
palabras X instrucciones es 
peclficas
. Trabaja de forma > Hace comparseio
diligente en las ta nes y contrastes
reas escolares. emparejando las
Requiere poca o nin cosas una por una’i
guna supervision percibe muchas di
s. s. /
^ferencias /
L°s sfmbolos utilizados ae interpretan de la forma 
siguiente»
Primera columns» Area de "orientaciones simbôlicas"
T » Simbolos teoricos
Q » Simbolos cualitativos
i » ingl^ ff (o cualquier otro idioma del
bilingUe)
c » Castellano (o cualquier otro dioma del 
bilingUe)
» el elemento en el:que sc oolooa tie-
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ne una intensidad menor en el suje­
to (esta entre los percentiles 26 y
49)
Segunda y tercera columnasi Se refieren a las
areas de "Déterminantes cultura­
les" y "Modalidades de inferencias". 
El significado de las letras sa- 
recoge en las primeras paginas de 
este Apéndice.
Con todos los datos anteriores podemos describir 
al sujeto nO 1 "leyendo" su mapa cognoscitivo. Es un estu­
diante de 4fi curso, fundamentalmente"auditivo". Realiza con 
facilidad las tareas que requieren esta capacidad auditiva, 
tanto en inglés como en castellano,segiSn indica el 4 y el 
5 (nivelas de desarrollo éducative) en el elemento T (AL), 
Capacidad "teorica lingUïstlca auditiva", Ttabaja con empe 
fio en las tareas escolares, Q(CET)1 es un individualiste,!t 
y llega a la toma de decisiones mediante una forma de razo- 
namiento por categorfas (M)• Éstos son los rasgos que, a jul 
cio del profesor, destacan mas en este determinado alumno 
y que tienen importancia en el contexte éducative.
Naturalmente, la tarea del profesor y de la escue 
la no se detiene aqui, sino que, a partir de este conocimien 
to de los estilos cognoscitivos de un sujeto, o, en su caso, 
de un grupo de sujetbs, deben establecerse una serie de pres- 
cripciones educativas que aseguren el mayor aprovechamiento
-599
posible del sujeto educativamente. En la obra de Baecher 
citada anteriormente, pueden consultarse varies ejemplos 
de estas prescripciones educativas a partir de mapas de 
estilos cognoscitivos concretes.
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